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Hintergrund. Schulische Leistungen werden durch eine Reihe an kognitiven und nicht-kognitiven 
Faktoren determiniert. Neben allgemeinen kognitiven Fähigkeiten spielen auch Strategien des selbst-
regulierten Lernens eine entscheidende Rolle für den Schulerfolg. Kinder und Jugendliche, denen es 
nicht gelingt, ihren Lernprozess selbstständig zu regulieren, haben Schwierigkeiten, den schulischen 
Lernanforderungen gerecht zu werden, und werden zunehmend von schulischem Misserfolg betrof-
fen sein. Frustrierende Lernerfahrungen können sich u. a. in schulbezogener Anstrengungsvermei-
dung manifestieren. Kinder und Jugendliche mit einer schulbezogenen Anstrengungsvermeidung 
vermeiden die Lernanstrengung, um sich den damit verbundenen negativen Emotionen zu entziehen. 
Dabei hängt schulbezogene Anstrengungsvermeidung mit schlechten Schulleistungen zusammen und 
fungiert hier demnach als maladaptive Strategie des selbstregulierten Lernens. Insbesondere belaste-
te Kinder und Jugendliche aus der Kinder- und Jugendhilfe sind gefährdet, eine solche Vermeidung zu 
entwickeln. 
Fragestellung. Das vorliegende Forschungsvorhaben hat zum Ziel, das Konstrukt „schulbezogene 
Anstrengungsvermeidung“ umfassend zu untersuchen. Dabei wird der Frage nachgegangen, wie 
schulbezogene Anstrengungsvermeidung mit weiteren kindbezogenen Merkmalen, u. a. mit Lern-
emotionen und psychischer Symptomatik zusammenhängt. Außerdem wird untersucht, welche Rolle 
ihr in Bezug auf die schulischen Leistungen zukommt. Am Beispiel der schulbezogenen Anstren-
gungsvermeidung soll darüber hinaus untersucht werden, ob die pädagogischen Fachkräfte, die El-
tern oder die Kinder und Jugendlichen selbst die valideste Informationsquelle im Rahmen der Diag-
nostik im Bereich der Kinder- und Jugendhilfe darstellen. 
Methodik. Zur Erfassung der schulbezogenen Anstrengungsvermeidung wurde ein eigens für das 
Forschungsprojekt entwickelter Fragebogen in einem Querschnittdesign eingesetzt, der die schulbe-
zogene Anstrengungsvermeidung nicht summativ eindimensional, sondern in einem mehrdimensio-
nalen Profil abbildet. Dies ermöglicht, das Konstrukt „schulbezogene Anstrengungsvermeidung“ dif-
ferenziert zu untersuchen und spezifische Zusammenhänge zu anderen Konstrukten zu ermitteln, um 
ganz konkrete und auf den individuellen Fall abgestimmte Trainingsmaßnahmen umsetzen zu kön-
nen. Für eine erfolgreiche Kinder- und Jugendhilfemaßnahme ist es entscheidend, die Hilfeplanung 
optimal an die individuellen Bedürfnisse des Kindes anzupassen. In die Dissertationsschrift fließen die 
Erkenntnisse aus vier promotionsrelevanten Publikationen mit ein, die sich jeweils auf unterschiedli-






Ergebnisse. Die Ergebnisse zeigen, dass die schulbezogene Anstrengungsvermeidung hauptsäch-
lich mit externalisierenden Verhaltensauffälligkeiten (Jugendhilfestichprobe), aber auch mit lernbe-
zogenen Emotionen, wie z. B. Schulangst zusammenhängt (Stichprobe aus der Allgemeinbevölke-
rung). Die schulbezogene Anstrengungsvermeidung kann sogar den Zusammenhang zwischen einzel-
nen Skalen der Schulangst und den Schulnoten in Mathematik und Deutsch vermitteln. Schulangst 
wirkt sich demnach erst dann auf die Schulnoten aus, wenn sie in ein Vermeidungsverhalten mündet. 
Die Ergebnisse der Beurteilerübereinstimmung am Beispiel der schulbezogenen Anstrengungsver-
meidung bestätigen nur geringe Zusammenhänge zwischen den unterschiedlichen Informationsquel-
len, wobei die Übereinstimmung zwischen den Erwachsenen höher ausfällt als die Übereinstimmung 
zwischen den Kindern und den Erwachsenen (Jugendhilfestichprobe).  
Schlussfolgerungen. Die vorliegende Arbeit macht deutlich, welchen Einfluss Anstrengungsver-
meidung auf den schulischen Erfolg ausübt. Entsprechend sollte sie möglichst früh erfasst und er-
kannt werden, damit man die geeigneten Trainingsmaßnahmen frühzeitig einleiten und umsetzen 
kann, bevor sich das Verhalten verfestigt. Dies ist besonders wichtig, wenn es sich um Kinder und 
Jugendliche aus der Kinder- und Jugendhilfe handelt, die häufig enormen Mehrfachbelastungen aus-
gesetzt sind. In zukünftigen Längsschnittstudien sollten die reziproken Zusammenhänge ebenfalls 
berücksichtigt werden. 
  




Background. School achievement is determined by a series of cognitive and non-cognitive fac-
tors. In addition to general cognitive abilities, strategies of self-regulated learning play an essential 
role in school success. Children and adolescents who are not able to regulate their learning process 
have difficulties to meet the school learning requirements and will increasingly be affected by school 
failure. Frustrating learning experiences may manifest in school-based effort avoidance. Children and 
adolescents try to avoid the learning effort in order to escape the associated negative emotions. 
School-based effort avoidance is associated with poor school performance and can be considered as 
a maladaptive strategy of self-regulated learning. In particular, children and adolescents from child 
welfare services are at risk of developing such an avoidance. 
Aim. The aim of the present study is to analyze the construct "school-based effort avoidance". 
This includes the question how school-based effort is associated to other child-centred variables. It 
also examines the role school-based effort avoidance plays in school performance. Furthermore, 
given the example of school-based effort avoidance, it should be examined who was the most valid 
source of information in child welfare services. 
Methods. A questionnaire especially developed for this research project was used in a cross-
sectional design to record school-based effort avoidance. It does not map school-based effort avoid-
ance one-dimensionally but in a multidimensional profile. This makes it possible to examine the con-
struct school-based effort avoidance in a differentiated manner. This differentiation is necessary to 
identify specific relationships with other constructs in order to be able to implement very concrete 
individual-oriented training and intervention measures. Assistance adapted to the specific and indi-
vidual needs of the child or adolescent is crucial for a successful implementation of child welfare 
services. This dissertation contains the findings of four publications, each relating to different ran-
dom samples (ages 9 to 16) from the general population and child welfare services. 
Results. The results show that school-based effort avoidance is primarily related to externalizing 
behavioral problems (child welfare services sample), but also to learning emotions, such as school 
phobia (general population sample). The school-based effort avoidance can even mediate the rela-
tionship between individual scales of school phobia and grades in mathematics and German. There-
fore, school phobia only affects school grades when it leads to avoidance behavior. The results of the 
interrater agreement on the example of school-based effort avoidance confirms only a small associa-
tion between the different sources of information, whereas the agreement between the adults was 





Conclusions. The present study highlights the impact of school-based effort avoidance on school 
success. Accordingly it should be identified as early as possible so that the appropriate training 
measures to reduce school-based effort-avoidance can be initiated and implemented at an early 
stage before the behavior manifests itself stronger. This is particularly important when it comes to 
children and adolescent from child welfare services, who are often subjected to enormous multiple 
loads. In future longitudinal studies the reciprocal contexts between school-based effort avoidance, 
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Die beste Vorbedingung für die Praxis des Lebens ist 
die Triebkraft, die zum Handeln führt, 
das heißt der Wille.  
Fernando Pessoa 
Im Laufe ihrer Entwicklung müssen sich Kinder und Jugendliche vielfältigen altersabhängigen 
Herausforderungen stellen (Rollett, 2005). Unter diese Herausforderungen fällt auch der erfolgreiche 
Umgang mit alterstypischen Aufgaben einer Entwicklungsphase (Entwicklungsaufgaben, Mienert, 
2008). Eine dieser Entwicklungsaufgaben im Schulalter stellt der Umgang mit schulischen Leistungs-
anforderungen und der Auf- und Ausbau von Leistungsbereitschaften dar. Die erfolgreiche Bewälti-
gung dieser Entwicklungsaufgabe erfordert u. a. ein hohes Maß an Selbstdisziplin und Selbstregulati-
on (Blair & Razza, 2007; Daseking et al., 2009; McClelland, Cameron, Wanless & Murray, 2007; 
McIntyre, Blacher & Baker, 2006) sowie Selbstorganisation (Erpenbeck & Rosenstiel, 2003). 
Für den erfolgreichen Schulabschluss sind fächerübergreifende Kompetenzen, wie eine generel-
le Lernkompetenz (Grunert, 2005), erforderlich (Ratschinski & Steuber, 2012). Dabei decken Motiva-
tion und Ausdauer wesentliche Aspekte dieser Lernkompetenz ab (Ratschinski, 2012). Entscheidend 
ist, dass die Voraussetzungen für erfolgreiches Lernen und Schulerfolg bereits im (Vor-)Schulalter 
geschaffen werden (von Suchodeletz, 2008) und dass Kinder und Jugendliche ganz unterschiedliche 
Strategien für die Bewältigung der schulischen Leistungserbringung entwickeln (Bundesministerium 
für Familie, Senioren, Frauen und Jugend, BMFSFJ, 2005). So ist es nicht verwunderlich, dass sich 
bereits Grundschüler maßgeblich in ihrer Lernmotivation und Ausdauer unterscheiden (Ratschinski, 
2012). 
Das vorliegende Forschungsvorhaben konzentriert sich auf einzelne von Schrader und Helmke 
(2008) als individuelle kindbezogene Bedingungsfaktoren von Schulerfolg bezeichnete Variablen, wie 
z. B. Intelligenz, selbstreguliertes Lernen und Lernmotivation. Dabei rücken vor allem Strategien zur 
Selbstmotivierung als Teil des selbstregulierten Lernens ins Zentrum der Betrachtung (z. B. Wolters, 
2003). Das Konstrukt der schulbezogenen Anstrengungsvermeidung stellt den Schwerpunkt des vor-
liegenden Forschungsprojekts dar. Im Rahmen des Projekts wird die schulbezogene Anstrengungs-
vermeidung mit anderen kindbezogenen psychosozialen Variablen (z. B. Verhaltensauffälligkeiten 
und Schulangst) in Beziehung gesetzt und es wird ihre Bedeutung für schulische Leistungen in den 
Fächern Mathematik und Deutsch untersucht. Zur Erfassung der schulbezogenen Anstrengungsver-
meidung wurde ein eigens für das Forschungsprojekt entwickelter Fragebogen eingesetzt, der die 
schulbezogene Anstrengungsvermeidung in Anlehnung an Helmke und Rheinberg (1996) mehrdi-
mensional abbildet. Dabei wird die schulbezogene Anstrengungsvermeidung durch vier verschiedene 




vier verschiedene Bedingungsfaktoren der schulbezogenen Anstrengungsvermeidung ab. Durch den 
Vergleich der Ergebnisse, die mit dem Gesamtwert berechnet wurden, und den Ergebnissen auf Un-
terskalenebene soll ermittelt werden, ob es sinnvoll ist, die schulbezogene Anstrengungsvermeidung 
nicht wie bisher üblich summativ, sondern differenzierter anhand einzelner bedingungsrelevanter 
Subkomponenten zu erfassen (vgl. Helmke & Rheinberg, 1996). 
Das vorliegende Forschungsvorhaben untersucht die schulbezogene Anstrengungsvermeidung 
vor dem speziellen Kontext der Kinder- und Jugendhilfe. Insbesondere die stationäre Kinder- und 
Jugendhilfe hat häufig mit Kindern und Jugendlichen zu tun, denen es nicht gelingt, eine Balance 
zwischen Selbstbestimmung und altersangemessenen Anpassungsstrategien zu finden. Sie neigen 
vermehrt dazu, im Laufe ihrer Schullaufbahn Lern- und Leistungsprobleme zu entwickeln, die dazu 
führen, dass sie eine Förderung benötigen, die weit über eine einfache Hausaufgabenbetreuung hin-
ausgeht (Büttner & Nievelstein, 2005). Diese Kinder und Jugendlichen sind daher besonders gefähr-
det, Anstrengungsvermeidungstendenzen im Laufe ihrer Schullaufbahn zu entwickeln.  
Den Fokus auf kindbezogene Merkmale, wie die schulbezogene Anstrengungsvermeidung, zu le-
gen, kommt im Rahmen der Jugendhilfeforschung eine besondere Bedeutung zu. Diese dispositiona-
len Merkmale gelten wie das aktuelle (Lern-)Verhalten nach Helmke und Weinert (1997) als wichtigs-
te (dynamische) Determinanten von Schulleistungen. Aufgrund ihrer dynamischen Eigenschaften 
lassen sie sich im Kinder- und Jugendhilfealltag besonders gut durch Trainingsmaßnahmen beeinflus-
sen (vgl. Spinath, Spinath, Harlaar & Plomin, 2006; Weber, 2012; Wendland & Rheinberg, 2004).  
Grundsätzlich gehört zu den wesentlichen Aufgaben der Kinder- und Jugendhilfe, Kinder und Ju-
gendliche bei der Bewältigung bestimmter Entwicklungsaufgaben (z. B. bei der Erlangung eines 
Schulabschlusses) zu unterstützen (vgl. Jugendamt Kiel, 2015; Neumann, 2009). Darüber hinaus exis-
tiert trotz der weiterhin steigenden Prävalenzen der schulbezogenen Anstrengungsvermeidung und 
der damit verbundenen hohen Praxisrelevanz für schulische Lern- sowie pädagogisch-psychologische 
Betreuungssettings (vgl. Ministerium für Bildung, Frauen und Jugend, 2003; Paul, 2011) bisher nur 
wenig aktuelle Forschung zum Konstrukt der schulbezogenen Anstrengungsvermeidung (Kusurkar, 
Ten Cate, Vos, Westers & Croiset, 2013). Es wurde bislang auch unzureichend untersucht, welchen 
Stellenwert ihr in Bezug auf Lernen und schulische Leistungen unter Berücksichtigung anderer leis-
tungsrelevanter Aspekte der Schülerpersönlichkeit, wie z. B. Schulangst zukommt.  
Alle Daten dieses Forschungsvorhabens wurden in einem umfangreichen Forschungsprojekt zur 
schulbezogenen Anstrengungsvermeidung erhoben und ausgewertet. Da nicht nur Kinder und Ju-
gendliche, die sich in voll- oder teilstationärer Kinder- und Jugendhilfebetreuung befinden, von An-
strengungsvermeidung betroffen sind, wurden zur Kontrastierung neben Daten aus der Kinder- und 
Jugendhilfe auch Daten von Kindern und Jugendlichen gesammelt, die sich zum Zeitpunkt der Befra-




gewählte Fragestellungen anhand einzelner Teilstichproben untersucht. 
Besonders für Kinder und Jugendliche, die von ihren Familien keine Unterstützung erhalten, er-
möglicht die Kinder- und Jugendhilfe im Gegensatz zu ihren bisherigen problematischen herkunfts-
bedingten Bildungserfahrungen vielfältige positive Lerngelegenheiten (BMFSFJ, 2005; Rademacker, 
2012), die sie zum selbstständigen und selbstregulierten Lernen anregen. 
 
Liste der Publikationen 
In diese Dissertationsschrift fließen die Erkenntnisse aus vier promotionsrelevanten Publikatio-
nen mit ein. Es handelt sich bei allen Publikationen um empirische Arbeiten. Die promotionsrelevan-
ten Publikationen wurden in wissenschaftlichen Fachzeitschriften veröffentlicht. Sie durchliefen vor 
Ihrer Veröffentlichung ein anonymes Peer-Review-Verfahren. Tabelle 1 gibt einen Überblick darüber, 
in welchen Fachzeitschriften die einzelnen Publikationen abgedruckt bzw. eingereicht wurden. Die 
vollständigen Publikationen finden sich in den Anhängen A bis D. Darüber hinaus gibt der Anhang 
einen Überblick darüber, welchen Anteil die Promovendin im Rahmen des Publikationsprozesses der 
einzelnen empirischen Arbeiten geleistet hat. 
 
Tabelle 1. Übersicht über die promotionsrelevanten Publikationen 
Publikation I Weber, H. M., Rücker, S., Büttner, P., Petermann, F. & Daseking, M. (2015). Zum 
Zusammenhang von allgemeinen kognitiven Fähigkeiten und schulischer Leistung: 
Welche Rolle spielt das Lernverhalten? Gesundheitswesen, 77, 820-826.  
doi: 10.1055/s-0035-1564082 
Publikation II Weber, H. M., Petermann, F., Rücker, S. & Büttner, P. (in press). Agreement and 
discrepancy between children, parents and social workers on school-based effort 
avoidance in child welfare services. Child and Family Social Work. 
Publikation III Weber, H. M., Büttner, P., Rücker, S. & Petermann, F. (2015). Zusammenhang 
zwischen Verhaltensauffälligkeiten bei Kindern und der schulbezogenen Anstren-
gungsvermeidung. Praxis der Kinderpsychologie und Kinderpsychiatrie, 64, 373-
689. doi:10.13109/prkk.2015.64.9.673 
Publikation IV Weber, H. M. & Petermann, F. (2016). Der Zusammenhang zwischen Schulangst, 
Schulunlust, Anstrengungsvermeidung und den Schulnoten in den Fächern Mathe-






Aufbau der Dissertationsschrift 
Die vorliegende Arbeit beschäftigt sich mit selbstreguliertem Lernen und setzt sich schwer-
punktmäßig mit dem Konstrukt der schulbezogenen Anstrengungsvermeidung als eine maladaptive 
Strategie des selbstregulierten Lernens auseinander. Sie lässt sich in einen theoretischen und einen 
empirischen Teil untergliedern. Das erste Kapitel thematisiert Lernprozesse und -erfolge an der 
Schnittstelle zwischen Kinder- und Jugendhilfe und Schule und beschreibt in diesem Zusammenhang, 
welche Bedeutung dem selbstregulierten Lernen neben den allgemeinen kognitiven Fähigkeiten für 
die Schulleistungen in den Fächern Mathematik und Deutsch zukommt. Im zweiten Kapitel wird das 
Konstrukt der schulbezogenen Anstrengungsvermeidung näher beschrieben. Dabei wird das Kon-
strukt zunächst definiert und es werden Zusammenhänge bzw. Unterschiede zu ähnlichen Konstruk-
ten herausgearbeitet. Darüber hinaus wird erörtert, mit welchen Konstrukten die schulbezogene 
Anstrengungsvermeidung in Bezug auf den schulischen Erfolg zusammenhängen könnte. Abschlie-
ßend fasst das zweite Kapitel die wesentlichen Aspekte aus dem Theorieteil (Teil 1 und 2) noch ein-
mal zusammen und mündet in die Fragestellungen, die sich anhand der Theorie ableiten ließen. 
Der darauffolgende empirische Teil der Arbeit beschreibt in den Methoden zunächst den Rekru-
tierungsprozess und wie sich die Stichproben im Einzelnen zusammensetzen. Er stellt darüber hinaus 
die Erhebungsverfahren vor und gibt einen Überblick über alle statistischen Verfahren, die im Rah-
men der promotionsrelevanten Publikationen eingesetzt wurden. Im vierten Kapitel werden ausge-
wählte Ergebnisse der einzelnen Publikationen näher beschrieben, bevor sie im fünften Kapitel ab-
schließend und zusammenfassend in Bezug auf praktische Implikationen und zukünftige Forschung 
diskutiert werden. 
Dem Anhang sind darüber hinaus die einzelnen Publikationen zu entnehmen (Anhänge A bis D) 
sowie die Beschreibung der Eigenleistung und die eidesstattliche Erklärung darüber, dass die vorlie-
gende Dissertationsschrift eigenständig angefertigt wurde. 
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1 Lernprozesse und Lernerfolg an der Schnittstelle 
zwischen Kinder- und Jugendhilfe und Schule 
1.1 Lernen im Kontext des Bildungsauftrags von Kinder- und Jugendhilfe  
Bildung beschreibt den „umfassenden Prozess der Entwicklung und Entfaltung derjenigen Fähig-
keiten, die Menschen in die Lage versetzen, zu lernen, Leistungspotenziale zu entwickeln, zu handeln, 
Probleme zu lösen und Beziehungen zu gestalten“ (Bundesjugendkuratorium [BJK] & Kommission für 
den elften Kinder- und Jugendbericht, 2002). Da Bildungsprozesse weder zeitlich noch räumlich ein-
grenzbar sind, finden sie an vielen unterschiedlichen Orten statt (BMFSFJ, 2005). Dabei kann Bildung 
in formelle, nicht-formelle/non-formale und informelle Bildungsprozesse unterschieden werden 
(Böllert, 2008; Hafeneger, 2012). Während sich formelle Prozesse auf geregelte Bildungsprozesse 
beziehen, die über festgelegte Kriterien geprüft und zertifiziert werden, umfassen nicht-
formelle/non-formale Prozesse alle Formen organisierter Bildung und Erziehung, die freiwillig statt-
finden und informelle Prozesse alle ungeplanten, nicht-intendierten Lernprozesse, die eher nebenbei 
stattfinden und keinem Lehrplan folgen (Böllert, 2008; Deinet & Icking, 2010). Dabei finden formelle 
Bildungsprozesse meist in der Schule statt, während nicht-formelle/non-formale und informelle Pro-
zesse sich eher in außerschulischen Institutionen, wie z. B. der Kinder- und Jugendhilfe vollziehen 
(Deinet & Icking, 2010) und von den Kindern und Jugendlichen als „natürliche Begleiterscheinung des 
täglichen Lebens“ und „nicht als Erweiterung ihres Wissens und ihrer Fähigkeiten wahrgenommen“ 
werden (Kommission der Europäischen Gemeinschaft, 2000, S. 9-10). Nicht-formelles/non-formales 
Lernen kann durchaus in planvolle Tätigkeiten und organisierte Bildungsformen eingebettet sein 
(Hafeneger, 2012; Gutschow, 2010). Es wird daher trotz seines freiwilligen Angebotscharakters (Ha-
feneger, 2012) von den Kindern und Jugendlichen durchaus als beabsichtigter Lernprozess wahrge-
nommen (Gutschow, 2010). Bildung ist grundsätzlich als Querschnittaufgabe zu begreifen, die nur 
durch eine intensive und reflektierte Kooperation zwischen formellen, nicht-formellen/non-formalen 
und informellen Bildungsgelegenheiten stattfinden kann (Münchmeier, 2003).  
Damit Bildung bzw. Lernen gelingen kann, müssen sich interne Bedingungen beim Kind oder Ju-
gendlichen verändern (Klauer, 1973). Dies setzt bewusste Lernhandlungen (Straka & Macke, 2002) 
und einen aktiven Prozess des Lernenden voraus (Deinet & Icking, 2010), der sich eigenständig und 
selbsttätig mit der sozialen, kulturellen und natürlichen Umwelt auseinandersetzt (BMFSFJ, 2005; 
Deinet & Icking, 2010; Nieke, 2006), um langfristige Veränderungen in Wissen und Fertigkeiten her-
beizuführen (Weiss, 1990). Dabei kann das Vermitteln von Strategien des selbstregulierten Lernens 
als Metakompetenz ein wesentliches Ziel formaler Lern- und Bildungsprozesse darstellen (Boekaerts, 
1997).  
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Selbstreguliertes Lernen als Schlüsselkompetenz umfasst einzelne Kompetenzbereiche, die über 
eine Vielzahl an Situationen und Aufgaben hinweg, z. B. in unterschiedlichen Schulfächern, anwend-
bar sind (Weinert, 1999), und stellt demnach eine fächerübergreifende Kompetenz dar (Baumert et 
al., 2000). Selbstreguliertes Lernen als fächerübergreifende Metakompetenz umfasst die Fähigkeit 
zum Management der eigenen Kompetenzen (wie z. B. Wissen, Strategien und Motivation, Weinert, 
1999).  
Lernen als Kompetenzerwerb stellt die Verantwortung des Lerners für seinen Bildungserfolg 
stärker in den Vordergrund (BMFSFJ, 2005; Leutner & Leopold, 2006), dem es im Lernprozess gelin-
gen muss, sich über eigene Lernerfahrungen Strategien anzueignen, mit denen er sein Lernverhalten 
insbesondere in Bezug auf Anstrengung und Emotionen (wie [Schul-]Angst) regulieren kann 
(Boekaerts, 1996; Pintrich, 1995). 
Eine erfolgreiche Teilhabe an Bildungsangeboten setzt eine halbwegs gelingende alltägliche Le-
bensführung voraus (Scherr, 2002). Die Kinder- und Jugendhilfe arbeitet allerdings mit Familien zu-
sammen, die bei dieser alltäglichen Lebensbewältigung Hilfe benötigen. Die jährlich betroffenen 
500.000 bis 600.000 Kinder und Jugendlichen sind in der Regel mehrfach belastet. Dabei begründen 
am häufigsten Lern- und Leistungsprobleme, familiäre Konflikte, mangelnde Erziehungskompetenzen 
der Eltern als auch starke Verhaltensprobleme einen Hilfebedarf (Büttner, Rücker, Petermann & Pe-
termann, 2011; Fendrich, Pothmann & Wilk, 2010; Rücker, Petermann, Büttner & Petermann, 2009, 
2010b). In Screeningverfahren weisen 81.5% der Kinder und Jugendlichen Verhaltensauffälligkeiten 
im klinisch auffälligen Bereich auf, während bei 59.9% tatsächlich eine ICD-10 Diagnose vorliegt 
(Schmid, Goldbeck, Nützel & Fegert, 2008). Die Kinder und Jugendlichen, die in diesen Familien auf-
wachsen, müssen demnach erst einmal in die Lage versetzt werden, sich überhaupt auf organisiertes 
Lernen einzulassen (Scherr, 2002). Für solche Kinder und Jugendlichen kann die Kinder- und Jugend-
hilfe unterstützend tätig werden. Erst wenn die externen Voraussetzungen für Bildungsprozesse, wie 
z. B. eine gelungene alltägliche Sozialisation in Familie und Nachbarschaft, vorhanden sind, kann Bil-
dung und somit Lernen gelingen (vgl. Kaiser, 2011). 
Eine starke Überschneidung der Zielgruppen, für die ein besonderer schulischer Förderbedarf 
angezeigt ist und die, die erzieherische Hilfen im Rahmen von voll- oder teilstationärer Kinder- und 
Jugendhilfe bedürfen (Müller, 2007), macht deutlich, dass bewusst angeregte Lern- und Bildungspro-
zesse neben dem formalen Bildungsort Schule auch in der Kinder- und Jugendhilfe stattfinden müs-
sen (vgl. Züchner, 2007). Während Kinder und Jugendliche in der vollstationären Kinder- und Jugend-
hilfe für einen längeren Zeitraum fremd untergebracht sind, verbringen teilstationär betreute Kinder 
und Jugendliche ihre Zeit tagsüber in der jeweiligen Einrichtung und sind abends und am Wochenen-
de wieder zuhause. Der Bildungsauftrag von Kinder- und Jugendhilfe und die damit verbundene 
Überwindung sozial bedingter Benachteiligungen zur Teilhabe am Bildungssystem ist gesetzlich in 
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§ 13 SGBVIII verankert (Krüger & Stange, 2008). Dabei wird betont, dass sich das Bildungsangebot an 
dem Entwicklungsstand sowie den Fähigkeiten des einzelnen Kindes bzw. Jugendlichen orientieren 
muss. Langfristig strebt die Kinder- und Jugendhilfe so Chancengleichheit in Bezug auf die Bildungs-
teilhabe benachteiligter Kinder und Jugendlicher an (Kaiser, 2011).  
Unter diesen Gesichtspunkten kann ein Schulerfolg auch immer als wesentlicher Erfolg von Kin-
der- und Jugendhilfemaßnahmen angesehen werden (vgl. Züchner, 2007). Es bestehen bereits empi-
rische Hinweise darauf, dass im Rahmen von Jugendarbeit, wie sie beispielsweise durch die Kinder- 
und Jugendhilfe angeboten wird, bedeutsame und erfolgreiche Lern- und Bildungsprozesse stattfin-
den (z. B. Schreier, 2006). Dabei zeichnet sich Lernerfolg in formalen Bildungssystemen durch gute 
Schulleistungen sowie den Erwerb eines Schulabschlusses und einer Ausbildungsbefähigung ab, die 
es dem Jugendlichen ermöglicht, den Übergang vom Jugend- ins junge Erwachsenenalter erfolgreich 
zu meistern (vgl. Rücker, Petermann, Büttner, Petermann, 2010a). Besonders im Kontext des selbst-
regulierten Lernens gilt Lernerfolg als ein wesentliches Ziel von Lernprozessen (Holz-Ebeling, 2010). 
Dennoch sollte in der Kinder- und Jugendhilfe Erfolg nicht nur am Erreichen von formalen Bildungs-
abschlüssen, wie z. B. einem erfolgreichen Schulabschluss, beurteilt werden. Als wesentliches Er-
folgskriterium sollte immer die individuelle Kompetenzentwicklung im Mittelpunkt stehen. Prinzipiell 
geben Schulleistungen einen Hinweis darauf, ob erfolgreiche Bildungsprozesse stattfinden. 
 
1.2 Bedingungsfaktoren schulischer Leistung 
Kleber (1992) bezeichnet mit „Leistung“ das Produkt eines Handlungsvorgangs, welcher bewusst 
initiiert und wesentlich von Fähigkeiten (Intelligenz) und Anstrengungen beeinflusst wird. Bei Schul-
leistungen handelt es sich nach Sauer und Gamsjäger (1996) um Lernleistungen, die einem gesell-
schaftlichen Auftrag folgen, durch die Institution Schule initiiert werden, sich in Prozess- und Pro-
duktmerkmale aufgliedern und sowohl von Unterrichtsmaßnahmen (Lehrer), von verschiedenen 
Interaktionen (Lehrer-Schüler, Schüler-Schüler, Eltern-Schüler) als auch persönlichen Aktivitäten und 
Fähigkeiten der Schüler abhängen und nach unterschiedlichen Normen (individuell, gruppenbezogen 
oder lehrziel- bzw. kriteriumsorientiert) bewertet werden können. Sie bilden ein multikausales Kon-
strukt ab, welches von einer Vielzahl an proximalen Personenvariablen, aber auch distalen Faktoren 
der Lernumwelt beeinflusst wird (vgl. Nickel, 1999). Auf proximaler Ebene wird die Schulleistung von 
kindbezogenen Bedingungsfaktoren, z. B. psychosozialen lernbezogenen Bedingungsfaktoren der 
Schülerpersönlichkeit (wie Motivation, Anstrengungsbereitschaft und Selbstkonzept), beeinflusst 
(Müller, 2013). Die Schülerpersönlichkeit steht in der Regel am Ende einer langen Bedingungskette 
und hat einen direkten Einfluss auf die schulischen Leistungen (vgl. Helmke & Schrader, 2006). Daher 
wird den proximalen Variablen, wie z. B. den allgemeinen kognitiven Fähigkeiten (Intelligenz und 
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Gedächtnis) sowie den metakognitiven Kompetenzen (Monitoring und Regulation) und den motivati-
onalen Komponenten der Schülerpersönlichkeit (Anstrengung und Anstrengungsvermeidung), we-
sentlich mehr Einfluss in Bezug auf den schulischen Lernerfolg zugeschrieben als den distalen Variab-
len der Lernumwelt (Heller, 1997). 
Das allgemeine Bedingungsmodell von Heller (2000) stellt die kindbezogenen Bedingungsfakto-
ren für die Vorhersage von schulischen Leistungen in den Vordergrund. Dabei schreibt es besonders 
den psychosozialen lernbezogenen Faktoren als Ergänzung zu den allgemeinen kognitiven Fähigkei-
ten eine wesentliche Rolle zu. Sie bilden hier Moderatoren des Zusammenhangs zwischen den allge-















Abbildung 1. Allgemeines Bedingungsmodell schulischer Leistung (nach Heller, 2000 S. 220). 
 
Schulleistungen werden in erster Linie durch Schulnoten repräsentiert, die diese in ökonomi-
scher, überschaubarer und verständlicher Weise abbilden (Tent, 2006). Allerdings werden Noten als 
Indikatoren schulischer Leistung häufig auch in Frage gestellt. Die Kritik, Schulnoten als Leistungsindi-
katoren zu verwenden, wird im Diskussionsteil noch einmal aufgegriffen. 
Da Lernprozesse häufig außerhalb der Schule bzw. des Klassenzimmers stattfinden (z. B. im 
Hausaufgabensetting), kommt dem selbstregulierten Lernen im Rahmen schulischen Lernens eine 
wesentliche Bedeutung zu (vgl. Boekaerts, 1996). Dabei wird dem Lerner eine aktive Rolle in Bezug 
auf den Lernerfolg zugeschrieben (Pintrich, 2000, 2004; Puustinen & Pulkkinen, 2001; Schreblowski & 
Hasselhorn, 2006; Wirth, 2004). Im folgenden Unterkapitel soll das Konzept des selbstregulierten 
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1.3 Das Konzept des selbstregulierten Lernens  
Knowles (1975, S. 18) definiert selbstreguliertes Lernen als „Prozess, in dem Individuen die Initi-
ative ergreifen, um mit oder ohne Hilfe anderer ihren Lernbedarf festzustellen, ihre Lernziele zu for-
mulieren, personale und materielle Lernressourcen zu ermitteln, angemessene Lernstrategien aus-
zuwählen und umzusetzen sowie ihre Lernergebnisse zu beurteilen.“ Es umfasst nach Schunk und 
Zimmerman (1994) den Prozess des Lerners, seine Kognitionen (z. B. die allgemeinen kognitiven Fä-
higkeiten), sein Verhalten (z. B. anstrengungsbereites Lernverhalten bzw. schulbezogene Anstren-
gungsvermeidung) und seine Emotionen (z. B. Schulangst) so zu aktivieren und zu regulieren, dass sie 
zum Erreichen seiner Lernziele beitragen.  
Selbstreguliertes Lernen erfordert von den Kindern und Jugendlichen ein ständiges Monitoring 
der eigenen Lerntätigkeit und eine mögliche Adaptation des konkreten Lernverhaltens an die ge-
wünschten Lernziele (Pekrun, Goetz, Titz & Perry, 2002; Pintrich, 2004) unter gleichzeitiger Ausblen-
dung möglicher Distraktoren (Boekaerts, 2006; Corno, 1994). Erst durch den Monitoringprozess wer-
den die formulierten Lernziele verhaltenswirksam (vgl. Sheeran & Webb, 2011). Kinder und Jugendli-
che, die nicht in der Lage sind, ein Ziel mental zu repräsentieren und einen angemessenen Lösungs-
weg zu erarbeiten, sind auch nicht in der Lage, ihren Lernprozess selbstreguliert zu steuern (vgl. 
Boekaerts, 1997). Konkrete Zielsetzungen machen selbstreguliertes Lernen somit erst möglich (Holz-
Ebeling, 2010). Der Prozess des selbstregulierten Lernens ermöglicht wiederum erst die Ausführung 
einer selbstbeherrschten Zielaktivität (Rheinberg, 2004). 
Der Prozess des selbstregulierten Lernens nach Pintrich (2004) verläuft in vier Phasen: 
 Handlungsplanung zur Zielerreichung: Hier geht es darum einen konkreten Handlungsplan 
für die Aufgabenbearbeitung zu erstellen (Schreblowski & Hasselhorn, 2006). Die Phase um-
fasst das Wissen über persönliche Interessen und die schulbezogene Selbstwirksamkeit sowie 
das Verständnis darüber, wie viel Zeit und Anstrengung für die erfolgreiche Bewältigung der 
Aufgabe notwendig sind (Pintrich, 2000). 
 Monitoring: In dieser Phase geht es um die Selbstüberwachung des Lernverhaltens, also um 
den ständigen Abgleich von Leistungsanforderung und eigener Kompetenz sowie eigener An-
strengung, um dieser zu begegnen. Für ein erfolgreiches Monitoring ist wichtig, dass der Ler-
ner in der Lage ist, das Lernergebnis zu antizipieren, wenn der Lernprozess wie geplant fort-
schreiten würde (Schreblowski & Hasselhorn, 2006). 
 Regulation: Unter ständiger Kontrolle ist das Kind bzw. der Jugendliche in dieser Phase auf-
gefordert, u. a. seine Anstrengung zu regulieren und an die jeweilige Leistungsanforderung 
anzupassen, wenn es nötig erscheint. 
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 Reflexion: In dieser Phase beurteilt und bewertet das Kind bzw. der Jugendliche seinen Lern-
erfolg. Eine regelmäßige Bewertung der Lernergebnisse führt zu einer ständigen Verbesse-
rung und Verfeinerung des Lernprozesses (Schreblowski & Hasselhorn, 2006). Hierfür ist die 
Fähigkeit, das eigene Lernverhalten bewusst zu reflektieren, notwendig (Boekaerts, 1997). 
 
Diese Phasen des selbstregulierten Lernens verlaufen nicht linear, sondern finden im Lernprozess 
häufig simultan statt (Schunk, 2005). In den Phasen Monitoring und Reflexion des Ergebnisses geht es 
darum, die Effektivität der eigenen Lernstrategien zu beurteilen (Zumbrunn, Tadlock & Roberts, 
2011) und an die Bedürfnisse der Leistungsanforderung anzupassen. Dieser Kontrollprozess kann auf 
verschiedenen Ebenen (z. B. kognitiv, metakognitiv oder motivational) stattfinden und verläuft zyk-
lisch (Labuhn, Bögeholz & Hasselhorn, 2008; Zimmerman, 2000, 2005). Durch die informationelle 
Rückmeldung im Rahmen der Reflexion kann eine mögliche Abweichung vom antizipierten Lernziel 
rechtzeitig erkannt werden. Erst dieser Rückkopplungsprozess ermöglicht die bewusste intentionale 
Steuerung des Lernverhaltens (Straka, 2006), und somit den Prozess des selbstregulierten Lernens. 
Darüber hinaus bestehen weitere Bedingungen, die selbstreguliertes Lernen begünstigen und im 
folgenden Kapitel thematisiert werden. 
 
1.4 Gelingensbedingungen des selbstregulierten Lernens 
Damit selbstreguliertes Lernen gelingen kann, bedarf es eines großen Repertoires an kognitiven 
und metakognitiven Lernstrategien und eines differenzierten Wissens darüber, unter welchen Bedin-
gungen und bei welchem Aufgabentyp welche Strategien besonders effektiv sind (Boekaerts & 
Corno, 2005; Elzen-Rump & Leutner, 2007; Leutner & Leopold, 2006; Schreblowski & Hasselhorn, 
2006; Souvignier, Streblow, Holodynski & Schiefele, 2007; Spörer & Brunstein, 2006). Dabei bilden 
Lernstrategien alle zielgerichteten Verhaltensweisen (bewusst oder automatisiert) ab, die eingesetzt 
werden, um den Lernprozess oder das Lernergebnis zu beeinflussen (Holz-Ebeling, 2010). Erst die 
Fähigkeit, eine Strategie unter den richtigen Bedingungen tatsächlich anwenden zu können (Artelt & 
Schellhas, 1996), führt zum Lernerfolg. Dabei kommt es aber nicht darauf an, eine Strategie möglichst 
häufig, sondern vielmehr sie richtig einzusetzen und zu regulieren, um ein gewünschtes Lernergebnis 
erreichen zu können (Leutner & Leopold, 2006). Somit lassen sich Unterschiede in den Lernleistungen 
häufig auf ein unterschiedliches Gelingen des selbstregulierten Lernens zurückführen (Moffit et al., 
2010). 
Das Wissen und die Fähigkeit, die eigenen Lernprozesse selbstreguliert steuern zu können, füh-
ren aber noch nicht zu erfolgreichem Lernen (vgl. Boekaerts, 2006). Eine zentrale Voraussetzung des 
selbstregulierten Lernens ist eine hinreichende (Lern-)Motivation und (Anstrengungs-)Bereitschaft 
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zur Anwendung und Umsetzung effektiver Lern- und Regulationsstrategien (Boekaerts, 2006). Die 
motivationalen und volitionalen Regulationskomponenten stellen somit wesentliche Gelingensbe-
dingungen für selbstreguliertes Lernen dar (Boekaerts, 1996, 2006; Baumert, Stanat & Demmrich, 
2001; Corno & Mandinach, 2004). In der Definition von Schiefele und Pekrun (1996) wird der motiva-
tionale Aspekt als Determinante des selbstregulierten Lernens besonders hervorgehoben, da ein 
Lerner eine oder mehrere Selbststeuerungsmaßnahmen in Abhängigkeit seiner Lernmotivation 
selbstbestimmt ergreift. 
Die Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (z. B. 2000) stellt darüber hinaus den Grad der 
Selbstbestimmung für das Gelingen von selbstreguliertem Lernen in den Vordergrund. Nach dieser 
Theorie sind Kompetenz- und Selbstwirksamkeits- sowie Autonomieerfahrungen notwendige Voraus-
setzungen für die Umsetzung motivationaler Regulationsstrategien (Boekaerts, 2006; Deci & Ryan, 
2000; Schiefele & Streblow, 2006). Besonders im Klassenraum können Lernziele allerdings häufig 
nicht selbstbestimmt werden, sondern werden vom Lehrer vorgegeben, sodass das Bedürfnis nach 
Autonomie und somit der Prozess des selbstregulierten Lernens gefährdet ist (vgl. Boekaerts, 2006).  
Darüber hinaus muss auch das Bedürfnis nach sozialer Einbindung befriedigt sein, damit selbst-
reguliertes Lernen – insbesondere die Anwendung motivationaler Regulationsstrategien – stattfinden 
kann (Boekaerts, 2006; Schiefele & Streblow, 2006). Dies stellt besonders vor dem Hintergrund des 
lebenslangen Lernens, bei dem Menschen aufeinander angewiesen sind, auch die Fähigkeit zum ko-
operierenden Lernen als Gelingensbedingung für selbstreguliertes Lernen heraus. Weitere Merkma-
le, die gute von schlechten Lernern unterscheiden, sind dem folgenden Kapitel zu entnehmen. 
 
1.5 Merkmale guter und schlechter Lerner 
Unterschiede zwischen Kindern und Jugendlichen mit guten Fähigkeiten zum selbstregulierten 
Lernen und Kindern und Jugendlichen mit geringen Fähigkeiten zum selbstregulierten Lernen lassen 
sich hauptsächlich auf motivationale Unterschiede zurückführen (Pintrich & Zusho, 2002). Dies geht 
einher mit dem Befund, dass es relativ stabile Unterschiede darin gibt, ob Kinder und Jugendliche 
eher emotional („hot executive functions“) oder kognitiv gesteuert („cold executive functions“) han-
deln (Zelazo & Carlson, 2012). Man geht davon aus, dass sich „hot“ und „cold systems“ bis ins Ju-
gendalter relativ unabhängig voneinander entwickeln und für die interindividuellen Differenzen in 
der Ausprägung der exekutiven Funktionen, die zum selbstregulierten Lernen benötigt werden (wie 
z. B. das Arbeitsgedächtnis und die kognitive Flexibilität), verantwortlich sind. Dabei verschiebt sich 
mit zunehmendem Alter der Fokus immer mehr vom eher emotional gesteuerten „hot system“ zum 
überwiegend kognitiv gesteuerten „cool system“ (Metcalfe & Mischel, 1999). Dies ermöglicht ein mit 
dem Alter wachsendes metakognitives Verständnis und führt zunehmend dazu, dass Kinder und Ju-
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gendliche ein motivationales Problem im Lernprozess auf der Metaebene reflektieren (Zelazo & Cun-
ningham, 2007), um anschließend effektive Strategien des selbstregulierten Lernens anzuwenden, 
um dieses Problem zu überwinden. Dabei beeinflussen diese motivationalen Regulationsstrategien in 
erster Linie ihr Anstrengungsmaß während der Aufgabenbearbeitung (Pixner & Kaufmann, 2013). Sie 
können sowohl domänen- bzw. fächerspezifisch (Boekaerts, 1997; Pintrich, 2004) als auch domänen- 
bzw. fächerübergreifend angewandt werden (Boekaerts, 1997; Pintrich, Garcia & De Groot, 1994). 
Auf einer domänenübergreifenden Ebene umfasst erfolgreiches selbstreguliertes Lernen eine Viel-
zahl an fächerübergreifenden Kompetenzen wie z. B. Ausdauer, Lern- und Leistungsbereitschaft, 
Konzentration sowie Selbstständigkeit beim Lernen (Petermann & Petermann, 2013). 
Weitere wesentliche Verhaltensmerkmale, in denen sich gute von schlechten Lernern unterscheiden, 
sind in Tabelle 2 dargestellt.  
 
Tabelle 2. Merkmale guter und schlechter Lerner (in Anlehnung an Petermann und Petermann, 2014) 
Gute Lerner Schlechte Lerner 
 verfügen über Lernstrategien, mit denen sie ihr 
Lernen organisieren und strukturieren: 
o aktivieren bereichsspezifisches (Vor-) 
Wissen und greifen auf Vorwissen oder 
Memoriertechniken zurück, 
o setzen sich Ziele, um ihre Kompeten-
zen zu erweitern und planen ihren 
Lernverlauf, 
o verfügen über ein gutes Zeitmanage-
ment (verwenden viel Zeit, um Wissen 
zu erwerben und in unterschiedlichen 
Kontexten einzusetzen) und 
o bearbeiten die Aufgaben genau und 
sorgfältig. 
 verfügen kaum über effektive Lernstrategien und 
wissen wenig über deren Anwendung: 
o zeigen keine notwendigen Vernetzun-
gen oder Tiefenverarbeitung der Infor-
mationen, sondern greifen einzelne In-
formationen willkürlich und zufallsge-
steuert heraus, 
o zeigen ein unsystematisches und weni-
ger planvolles Vorgehen beim Lernen, 
o verwenden weniger Zeit beim Lernen 
und 
o führen z. B. die geforderten Lernaktivi-
täten nicht aus oder beherrschen diese 
nicht. 
 entwickeln metakognitive Strategien: 
o überwachen ihre Lernfortschritte, 
o reflektieren fortlaufend die Effektivität 
ihres Lernens und 
o steuern ihre Lernhandlungen durch 
Selbstinstruktionen. 
 entwickeln kaum metakognitive Strategien: 
o überwachen ihre Lernprozesse kaum 
und 
o organisieren kaum und ineffektiv ihre 
Lernprozesse. 
 steuern ihre Lernhandlungen durch exekutive 
Funktionen: 
o regulieren ihre Motivation und Lern-
handlung, 
o kennen lernförderliche Emotionen, 
o können impulsive Handlungstendenzen 
kontrollieren und 
o bringen operationale Voraussetzungen 
ein (z. B. Arbeitsgedächtnis, Konzentra-
tion). 
 steuern ihre Lernhandlungen kaum: 
 
o besitzen eine geringe Lernmotivation 
und 
o zeigen oft Vermeidungstendenzen und 
eine geringe Anstrengungsbereitschaft. 
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Tabelle 2. Fortsetzung 
 entwickeln ein positives Selbstkonzept: 
o interpretieren Fehler angstfrei und 
nutzen diese, um etwas dazuzulernen.  
 entwickeln ein negatives Selbstkonzept: 
o sind misserfolgsorientiert, 
o haben Angst zu versagen, fühlen sich 
häufig überfordert und 
o bemerken eigene Fehler nicht. 
 
 
Insgesamt lässt sich die Fähigkeit zum selbstregulierten Lernen als „Schlüsselkompetenz“ für 
den schulischen Alltag bezeichnen (Landmann, Perels, Otto & Schmitz, 2009), die in einem positiven 
Zusammenhang mit der Schulleistung steht (Lubbers, Van Der Werf, Kuyper & Hendriks, 2010). Das 
nächste Kapitel stellt daher die Bedeutung des selbstregulierten Lernens in Abgrenzung zu den all-
gemeinen kognitiven Fähigkeiten für schulische Leistungen heraus. 
 
1.6 Die Rolle des selbstregulierten Lernens für schulische Leistungen 
Zur Prognose von Schulerfolg haben sich auf proximaler Ebene besonders die Intelligenzprä-
diktoren als bedeutsam erwiesen (Chudaske, 2012; Kuncel, Hezlett & Ones, 2004) – sie können 25 bis 
45% der Varianz der Schulleistung aufklären (Sauer & Gamsjäger, 1996; Schüpbach, 2010). Wie be-
reits in Kapitel 1.2 beschrieben, hängt der Schulerfolg auf proximaler Ebene neben den allgemeinen 
kognitiven Fähigkeiten auch von einer Reihe kindbezogener psychosozialer lernbezogener Bedin-
gungsfaktoren, wie z. B. der Motivation und den Lernemotionen der Kinder und Jugendlichen ab. Da 
Schulleistungen nicht komplett über die allgemeinen kognitiven Fähigkeiten der Kinder und Jugendli-
chen erklärbar sind, kommt dem selbstregulierten Lernen und der Motivation ebenfalls eine bedeut-
same Rolle zu (Schunk, 2005). Durch sie können bis zu 25% der Schulleistungen aufgeklärt werden 
(Schüpbach, 2010). In einer Studie von Sauer und Gamsjäger (1996) stellte sich heraus, dass die all-
gemeinen kognitiven Fähigkeiten als auch das Lernverhalten der Kinder und Jugendlichen die besten 
Prädiktoren für Schulleistungen im Grundschulalter darstellen. Dabei kann die Varianzaufklärung von 
Schulleistungen durch die allgemeinen kognitiven Fähigkeiten durch die Hinzunahme von motivatio-
nalen Komponenten (z. B. dem Interesse und der Lern- und Leistungsmotivation) noch gesteigert 
werden (Dittmar, 2006). Erste Untersuchungen konnten bestätigen, dass das Lernverhalten schuli-
sche Leistungen über die allgemeinen kognitiven Fähigkeiten hinaus vorhersagen kann (z. B. 
Lounsbury, Sundstrom, Loveland & Gibson, 2003; Yen, Konold & McDermott, 2004). Duckworth und 
Seligman (2005) belegen sogar, dass selbstreguliertes Lernen einen größeren Effekt auf die Schulleis-
tungen der Kinder und Jugendlichen ausübt als die allgemeinen kognitiven Fähigkeiten. Besonders 
Verbesserungen in den Schulleistungen konnten über selbstreguliertes Lernen, nicht aber über die 
allgemeinen kognitiven Fähigkeiten erklärt werden (Duckworth & Seligmann, 2005). Ähnlich wie in 
dem Modell von Heller (2000) ist davon auszugehen, dass die motivationalen Regulationsstrategien 
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den Zusammenhang zwischen den allgemeinen kognitiven Fähigkeiten und der schulischen Leistung 
beeinflussen können. So können bei leichten bis mittelschweren Aufgaben geringere allgemeine kog-
nitive Fähigkeiten sogar bis zu einem gewissen Grad durch Anstrengung kompensiert werden und 
umgekehrt (vgl. hierzu Kompensationsmodell, u. a. Weinert, Schneider & Treiber, 1980). Je schwieri-
ger allerdings die Aufgaben werden, desto geringer fallen die Kompensationsmöglichkeiten aus. Dies 
spielt besonders für Kinder und Jugendliche eine Rolle, die Lern- und Leistungsschwierigkeiten auf-
grund geringer allgemeiner kognitiver Fähigkeiten aufweisen und so fächerübergreifende Schulprob-
leme entwickeln, wie z. B. für Kinder und Jugendliche, die in der Kinder- und Jugendhilfe betreut 
werden. 
 
1.7 Selbstreguliertes Lernen in den Fächern Mathematik und Deutsch 
In den Fächern Mathematik und Deutsch werden wesentliche Voraussetzungen geschaffen und 
Kompetenzen vermittelt, um im schulischen und später beruflichen Alltag zu bestehen (Gentner & 
Meier, 2012; Marsch, Poppe, Buchholz, Dowerk & Klemke, 2012). So werden in diesen Fächern ver-
schiedene Kulturtechniken erlernt, wie z. B. der präzise Umgang mit Sprache sowie den vier Grundre-
chenarten, die dazu befähigen, logisch zu denken, zu planen und zu organisieren (Rebmann & Tre-
dop, 2006). Das Erlernen von Schreiben, Lesen und Rechnen gilt als eine wesentliche Entwicklungs-
aufgabe im Schulalter. Mangelnde Basiskenntnisse in den Fächern Mathematik und Deutsch gehen 
daher häufig mit schulischem Misserfolg einher (Ratschinski & Steuber, 2012).  
Auch im Rahmen der PISA-Studie wird die Wichtigkeit der sprachlichen Lese- und der mathema-
tischen Fähigkeit als Basiskompetenz herausgestellt, die Kinder und Jugendliche zur Teilhabe an 
Kommunikation befähigt und ihnen somit eine allgemeine Lernfähigkeit vermittelt (Baumert et al., 
2001). In diesem Kontext beschreibt Lesekompetenz die Fähigkeit, geschriebene Texte „zu verstehen, 
zu nutzen und über sie zu reflektieren, um eigene Ziele zu erreichen“ und „das eigene Wissen […] 
weiterzuentwickeln“ (Baumert et al., 2001, S. 23). Unter der mathematischen Kompetenz wird so-
wohl die Fähigkeit verstanden, Sachverhalte unter mathematischen Gesichtspunkten angemessen 
beurteilen zu können, als auch die Fähigkeit, Mathematik aktiv zu nutzen, um Anforderungen des 
Alltags erfolgreich zu bewältigen (Baumert et al., 2001). Um selbstreguliertes Lernen als fächerüber-
greifende Kompetenz zu verstehen, sind Untersuchungen sowohl im mathematischen als auch 
sprachlichen Bereich notwendig. 
Der zweite Block des Theorieteils beschäftigt sich genauer mit dem Konstrukt Anstrengung bzw. 
dem Fehlen von Anstrengung und Lernbereitschaft und Zusammenhängen der schulbezogenen An-
strengungsvermeidung mit anderen Konstrukten, die im Rahmen schulischen Lernens von zentraler 
Bedeutung sind.  
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2 Anstrengungsvermeidung: Eine maladaptive Strate-
gie des selbstregulierten Lernens  
2.1 Anstrengung 
Anstrengung kann sowohl das Ausmaß an Zeit und Energie umfassen, das aufgewendet werden 
muss, um eine Leistungsanforderung zu erfüllen (Carbonaro, 2005), als auch nur die Mobilisierung 
von Ressourcen beschreiben, die zur Tätigkeitsausführung notwendig sind (vgl. Rollett & Rollett, 
2010). Sie kann somit in eine intendierte und eine tatsächliche Anstrengung unterschieden werden 
(Volet, 1997). Anstrengung kann aber auch als aktive Einbindung des Schülers in eine Aufgabe oder 
Aktivität (Reeve, Jang, Carrell, Jeon & Barch, 2004) bezeichnet werden. Nach dieser Definition wird 
sie häufig erst in der aktiven Auseinandersetzung des Lerners mit dem Lerngegenstand wirksam (vgl. 
Carbonaro, 2005; McDonald, 2001). 
Anstrengung umfasst dabei zwei konzeptionell unterschiedliche Aspekte: die Anstrengungsin-
tensität (Anstrengungshöhe/-menge), die in der Regel über den Zeitaufwand bestimmt wird, der zum 
Lernen genutzt bzw. benötigt wird, und die Anstrengungsqualität, die sich vor allem auf die Strate-
gieauswahl im Lernprozess bezieht (Fisher & Ford, 1998). Auch Weinert, Schrader und Helmke (1989) 
unterscheiden eine quantitative (z. B. den Zeitaufwand) von einer qualitativen Anstrengung (Art der 
Lernstrategie), die in einer inversen Beziehung zueinander stehen. Ein hohes Maß an Lernanstren-
gung kann sich demnach sowohl in einer kurzen Bearbeitungsdauer (hohe Bearbeitungsgeschwindig-
keit) als auch der Bereitschaft, sich länger mit schwierigen herausfordernden Aufgaben zu beschäfti-
gen (Ausdauer), manifestieren (Beh, 1990). Die schulbezogene Anstrengungsbereitschaft von Kindern 
und Jugendlichen gilt dabei als eines der wichtigsten Merkmale selbstregulierten Lernens, das maß-
geblich für schulische Leistungen verantwortlich ist (Carbonaro, 2005; Dupeyrat & Mariné, 2005; 
Jaramillo & Spector, 2004) und kann somit als adaptive Strategie des selbstregulierten Lernens be-
zeichnet werden (Baumert et al., 2000; Boekaerts, 2006). 
Sehr anstrengungsbereite Kinder und Jugendliche ziehen zur Bewertung ihrer eigenen Tüchtig-
keit einen Gütemaßstab heran, der ihnen aufzeigt, was ihnen in Auseinandersetzung mit einem Ge-
genstandsbereich gerade noch gelingt und was nicht (vgl. Wild, Hofer & Pekrun, 2006), mit dem Ziel, 
ihre Leistungen kontinuierlich zu verbessern. Sie bevorzugen Aufgaben, bei denen die subjektive 
Erfolgswahrscheinlichkeit unter der Voraussetzung eines maximalen Anstrengungsaufwandes mittel-
hoch ist (vgl. Brunstein & Heckhausen, 2006). 
Die motivationale Intensitätstheorie nach Brehm und Self (1989) wie auch die Zielsetzungstheo-
rie nach Locke und Latham (2006) postulieren einen linearen Zusammenhang zwischen der Anstren-
gung, die zur Bearbeitung einer Aufgabe notwendig ist, und der Aufgaben- bzw. Zielschwierigkeit. Ein 
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Lerner strengt sich demnach umso mehr an, je schwieriger er eine Aufgabe einschätzt, gleichzeitig 
aber nur so sehr, wie es die erfolgreiche Bearbeitung einer Aufgabe erfordert (vgl. hierzu auch 
Meyer, 1973). Erst wenn eine Aufgabe als unlösbar eingeschätzt wird oder das individuelle Anstren-
gungsmaximum erreicht ist, stellt er seine Anstrengungsversuche ein (Eubanks, Wright & Williams, 
2002). Anstrengung wird von Kindern und Jugendlichen grundsätzlich also erst vermieden, wenn 
zuvor durchgeführte Anstrengungsversuche erfolgslos blieben.  
 
2.2 Schulbezogene Anstrengungsvermeidung 
Anstrengungsvermeidung bezeichnet nach Rollett und Bartram (1998, S. 7-8) „die Tendenz, sich 
den mit dem Leistungseinsatz in bestimmten Tätigkeitsfeldern verbundenen, emotionell negativ er-
lebten Anstrengungen durch den aktiven Einsatz geeigneter Vermeidungsstrategien zu entziehen“. 
Das Kind bzw. der Jugendliche versucht so, die mit der unliebsamen Tätigkeit verbundene Anstren-
gung zu vermeiden oder zumindest so gering wie möglich zu halten (Meece, Blumenfeld & Hoyle, 
1988; Rollett, 2005). Besonders, wenn ein kompletter Rückzug aus einer Situation nicht möglich ist, 
kommen unterschiedliche Strategien zum Einsatz, die die Vermeidung von Lernanstrengungen und 
eine Zielerreichung mit minimalem Aufwand ermöglichen (Helmke & Rheinberg, 1996). Rollett und 
Bartram (1998) konnten zwei Hauptstrategien beobachten, mit denen anstrengungsvermeidende 
Kinder und Jugendliche versuchen, unangenehmen Leistungsanforderungen zu entgehen: Den apa-
thischen und den desorganisierten Arbeitsstil. Unter die von Rollett und Bartram (1998) als apathi-
schen Arbeitsstil bezeichnete Strategie fallen Verhaltensweisen wie ein sehr langsames Arbeiten, 
Probleme, mit der Arbeit zu beginnen, Aufschieben und eine sehr zeitintensive Auseinandersetzung 
mit dem Lerngegenstand während die Gedanken parallel abschweifen. Als desorganisierten Arbeits-
stil bezeichnen sie hingegen ein sehr schnelles unaufmerksames und fehlerhaftes Arbeiten. 
Anstrengungsvermeidende Kinder und Jugendliche haben grundsätzlich Schwierigkeiten damit, 
sich im Lernprozess adäquate Ziele zu setzen (Wu, Barth, Amin, Malcarne & Menon, 2012) und diese 
mit der nötigen Anstrengungsintensität zu verfolgen und aufrecht zu erhalten (Helmke & Rheinberg, 
1996). Für sie kann die Vermeidung der Lerntätigkeit zum eigentlichen (Lern-)Ziel werden (Wu et al., 
2012). Nach Rollett (2005) kann Anstrengungsvermeidung sowohl in der motivationalen, der volitio-
nalen als auch der Handlungsphase auftreten. Bei einem Kind oder Jugendlichen, dem eine Leis-
tungsanforderung zu anstrengend ist und das/der weiß, wie es/er diese umgehen kann, wird die 
schulbezogene Anstrengungsvermeidung bereits in der motivationalen Phase aktiviert, sodass die 
Handlung noch nicht einmal begonnen wird (Helmke & Rheinberg, 1996). Anstrengungsvermeidung 
kann aber auch erst in der volitionalen Phase aufkommen, nämlich wenn ein Kind oder Jugendlicher 
zwar den guten Vorsatz hegt, seine Hausaufgaben zu erledigen, es/er aber das Interesse verliert, 
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sobald es/er sein Hausaufgabenheft in den Händen hält, und sich stattdessen einer angenehmeren 
Tätigkeit (z. B. dem Fernsehen oder Spielen) zuwendet. Tritt Anstrengungsvermeidung hingegen erst 
in der Handlungsphase auf, so wird sich das Kind/der Jugendliche zwar zunächst seinen Hausaufga-
ben zuwenden und auch mit ihnen beginnen, jedoch schnell abbrechen, sobald es/er bei einer Auf-
gabe nicht weiter weiß und das Fortführen als zu anstrengend empfindet (Rollett, 2005). Anstren-
gungsvermeidung, wie sie von Rollett und Bartram (1998) beschrieben wird, stellt eine maladaptive 
motivationale Regulationsstrategie im Lernprozess dar (vgl. Boekaerts, 1996; Skinner & Edge, 2002). 
Das bedeutet, anstrengungsvermeidende Kinder und Jugendliche verweigern die Lernanstrengung, 
um sich emotional zu entlasten (Rollett, 2005), anstatt den negativen Lernemotionen mit einer ver-
mehrten Anstrengung zu begegnen (Sirsch & Jirasko, 1996). Anstrengungsvermeidung dient somit 
zwar vorübergehend dazu, die belastenden Emotionen zu reduzieren (vgl. Rollett, 2004), steht der 
langfristigen Problemlösung aber ineffizient gegenüber. Diese von Rollett und Bartram (1998) als 
nicht-problemlösende Anstrengungsvermeidung bezeichnete Form tritt auf, wenn zwischen den an-
gestrebten (Lern- und Leistungs-)Zielen (unabhängig davon, ob diese fremd- oder selbstgesetzt sind) 
und der Bereitschaft einer Person, für diese Ziele Mühen in Kauf zu nehmen, ein Widerspruch be-
steht (Heller, 2000; Schermer, 2001). Sie kann langfristig zu einer kompletten Verweigerung von Leis-
tungssituationen und zu einer Gleichgültigkeit gegenüber Leistungsergebnissen führen (Spinath, 
Stiensmeier-Pelster, Schöne & Dickhäuser, 2012). Schulbezogene Anstrengungsvermeidung stellt 
aber nicht immer eine maladaptive Form des selbstregulierten Lernens dar. Als problemlösende An-
strengungsvermeidung wird das sinnvolle Setzen von Prioritäten bei einer Vielzahl an Leistungsan-
forderungen bezeichnet (Rollett, 1994). Anstrengungsvermeidung schützt demnach vor einer durch 
planlosen Arbeitseifer hervorgerufenen totalen Überforderung bzw. Überlastung. 
 
2.3 Gemeinsamkeiten und Unterschiede der schulbezogenen Anstrengungs-
vermeidung mit verwandten Konstrukten 
Die schulbezogene Anstrengungsvermeidung weist Ähnlichkeiten mit weiteren Konstrukten auf, 
die ebenfalls durch mangelnde Selbstregulation gekennzeichnet sind. 
Prokrastination im Lernkontext bezeichnet die Tendenz, die Bearbeitung und Fertigstellung 
wichtiger Aufgaben so lange aufzuschieben, bis sich ein Gefühl des Unbehagens einstellt (vgl. 
Wolters, 2003), das ein weiteres Aufschieben unmöglich macht. Das subjektive Unbehagen äußert 
sich unter anderem in Selbstvorwürfen und Schuldgefühlen, die bereits unmittelbar eintreten und 
das Erleben positiver Emotionen während der Ausübung einer angenehmen Tätigkeit erschweren 
(Pychyl, Lee, Thibodeau & Blunt, 2000). Damit das Aufschieben einer Handlung als Prokrastination 
bezeichnet werden kann, muss es in für die Person relevanten Bereichen als freiwillige Handlung und 
Anstrengungsvermeidung: Eine maladaptive Strategie des selbstregulierten Lernens 
18 
  
trotz erwarteter negativer Konsequenzen, die die positiven Konsequenzen des Aufschiebens über-
wiegen können, eingesetzt werden. Prokrastination wird daher als irrationale Handlung bezeichnet 
(Klingsieck, 2013). Dies stellt einen wesentlichen Punkt dar, in dem sich Prokrastination von der 
schulbezogenen Anstrengungsvermeidung unterscheidet. Während anstrengungsvermeidende Kin-
der und Jugendliche das Vermeiden der Anstrengung bei gleichzeitigem Aufsuchen einer angeneh-
men Tätigkeit zumindest vorübergehend als wohltuend erleben, sind prorogierende Kinder und Ju-
gendliche auch bei Ausübung der angenehmen Tätigkeit von Schuldgefühlen und Gewissensbissen 
belastet, die das Empfinden einer positiven Emotion verhindern. Die Theorie motivationaler Hand-
lungskonflikte (Hofer, 2004) liefert eine mögliche Erklärung dafür, wie es zu einem solchen Unbeha-
gen kommen kann und welche Möglichkeiten bestehen, es zu reduzieren. Sie geht davon aus, dass 
Kinder und Jugendliche Leistungs- und Wohlbefindenswerte in unterschiedlichem Ausmaß verfolgen. 
Dabei kann es zu einem Wertekonflikt kommen, wenn durch die Ausübung einer Handlung nur ein 
Ziel erreicht werden kann, ein anderes aber ausgeschlossen werden muss. Problematisch ist, dass der 
Konfliktzustand selbst nach Wahl einer der im Konflikt zueinander stehenden Handlungen bestehen 
bleibt, da die Intention, die nicht zur Ausübung kommt, weiterhin aktiviert bleibt und zur Realisierung 
drängt (Hofer, 2004). Eine Möglichkeit zur Konfliktlösung stellt die Integration beider Ziele dar (z. B. 
Musikhören während des Lernens). Dies kann allerdings zu einer Verminderung der Lernzeit und 
Lerntiefe führen und somit auch zu reduzierter Anstrengung. 
Im Rahmen von Prokrastination besteht ähnlich wie bei der schulbezogenen Anstrengungsver-
meidung eine Diskrepanz zwischen Handlungsabsicht und dem tatsächlichen Verhalten (Steel, 
Brothen & Wambach, 2001). Prokrastination beschreibt die Unfähigkeit der Selbstmotivation trotz 
des Wissens um die Notwendigkeit der Aufgabenbearbeitung (Ackerman & Gross, 2005). Es handelt 
sich bei Prokratination demnach um eine mangelnde Selbstregulationsfähigkeit (Howell & Watson, 
2007; Rabin, Fogel & Nutter-Upham, 2011; Wohl, Pychyl & Bennett, 2010). Sie wird hauptsächlich in 
der volitionalen (Planungs- oder Handlungs-)Phase verortet (Rabin et al., 2011). Außerdem bezieht 
sich Prokrastination auf wichtige Domänen des Kindes bzw. Jugendlichen, während die schulbezoge-
ne Anstrengungsvermeidung besonders dann auftritt, wenn der Unterricht als irrelevant und lang-
weilig erlebt wird. 
Auch die Tendenz zur Arbeitsvermeidung strebt danach, eine Aufgabe mit möglichst wenig An-
strengung zu erledigen (Jarvis & Seifert, 2002; Spinath & Schöne, 2003) und den Arbeitsaufwand so 
gering wie möglich zu halten (Dickhäuser, Butler & Tönjes, 2007). Arbeitsvermeidung kann sich in 
Langeweile, einer Vermeidung von Misserfolg oder erlernten Hilflosigkeit begründen (Jarvis & Seifert, 
2002) und geht häufig mit einem geringen Interesse und Einbußen in den Schulleistungen einher 
(Spinath & Schöne, 2003). Kinder und Jugendliche, die eine hohe schulbezogene Arbeitsvermeidungs-
tendenz aufweisen, werden versuchen, die für sie uninteressanten Themen komplett zu vermeiden. 
Anstrengungsvermeidung: Eine maladaptive Strategie des selbstregulierten Lernens 
19 
  
Das Ziel der Arbeitsvermeidung bildet so einen wesentlichen nicht zu vernachlässigenden Aspekt 
motivationaler Zielsetzungstheorien ab, das von Spinath et al. (2012) als Ergänzung zur Lern- und 
Leistungszielorientierung nach Dweck (1986) und Elliot und Dweck (2007) formuliert wurde. 
 
Tabelle 3. Zielorientierungen (in Anlehnung an Spinath et al., 2012) 
Annäherungs-Leistungsziele Ziel, eigene Kompetenz gegenüber anderen zu 
demonstrieren 
Vermeidungs-Leistungsziele Ziel, Inkompetenz gegenüber anderen zu ver-
meiden 
Annäherungs-Lernziele Ziel, die eigene Kompetenz im Rahmen einer 
individuellen Bezugsnorm zu steigern 
Vermeidungs-Lernziele Ziel, Inkompetenz zu vermeiden 
 
Ziel der Arbeitsvermeidung Ziel, möglichst wenig Arbeit zu investieren bzw. 
Arbeit zu vermeiden 
 
 
Wie in Tabelle 3 dargestellt, führen alle Ziele bis auf das Ziel der Arbeitsvermeidung zu einer hö-
heren Lernbereitschaft der Kinder und Jugendlichen (vgl. Jeck, 2003). Eine Leistungssteigerung, die 
sich aufgrund einer Misserfolgsorientierung herausbildet, kann auch als „kompensatorische Anstren-
gung“ (Schuler & Prochaska, 2001) oder als „leistungsfördernde“ (Hermans, Petermann & Zielinski, 
1978) bzw. als „aktivierende Prüfungsangst“ (Petermann & Winkel, 2007, 2015) bezeichnet werden. 
Sie tritt in erster Linie dann auf, wenn Personen generell eher vermeidungszielorientiert (prevention-
oriented) sind und gleichzeitig aufgefordert werden, Vermeidungs-Leistungsziele zu verfolgen 
(Chalabaev, Major, Sarrazin & Cury, 2012). Die hier auftretende Regulationsübereinstimmung 
(regulatory fit, Keller & Bless, 2006) zwischen Zielorientierung und Strategieanwendung und der 
durch z. B. Stereotypen aktivierten Misserfolgsorientierung führt zu einer Leistungssteigerung. Be-
sonders für jemanden, der die An- und Abwesenheit negativer Ergebnisse besonders sensibel wahr-
nimmt, kann das Vermeiden von Fehlern (bzw. negativen Ergebnissen) die bevorzugte Strategie im 
selbstregulierten Lernen darstellen (Chalabaev et al., 2012; Grimm, Markman, Maddox & Baldwin, 
2009). Die schulbezogene Anstrengungsvermeidung und die Arbeitsvermeidung im schulischen Kon-
text scheinen eng miteinander verbunden zu sein. Dennoch gibt es Merkmale, die beide Konzepte 
voneinander unterscheiden. Im Wesentlichen handelt es sich bei schulbezogener Anstrengungsver-
meidung um ein Vermeiden von emotionell negativ erlebten Anstrengungen in einem (mehr oder 
weniger) umgrenzten Tätigkeitsbereich, während es sich bei Arbeitsvermeidung von Spinath et al. 
(2012) lediglich um eine Neigung zur Vermeidung von Arbeit handelt, ohne damit ein affektiv be-
gründetes Ziel zu verfolgen. 
Anstrengungsvermeidung weist ebenfalls Ähnlichkeiten mit dem Konstrukt Amotivation der 
Selbstbestimmungstheorie nach Ryan und Deci (2000) auf. Als eine komplett nicht-selbstbestimmte 
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Form der Verhaltensregulation im Lernprozess beschreibt Amotivation das Fehlen jeglicher Intention, 
sich zu engagieren und kann sich herausbilden, wenn keine Kontingenzen zwischen Verhalten und 
den gewünschten Ergebnissen wahrgenommen werden (Eubanks et al., 2002; Legault, Green-Demers 
& Pelletier, 2006). Auch hier tragen Frustrationen wesentlich zur Entstehung von Amotivation bei 
(Cheon & Reeve, 2015). Amotivierte Kinder und Jugendliche erleben ihre Handlungen außerhalb ihrer 
eigenen Kontrolle, erkennen nicht ihre Motive und sind daher grundsätzlich nicht in der Lage, Verhal-
ten vorherzusagen (Legault et al., 2006). Daher geht Amotivation häufig mit einem geringen Auto-
nomieerleben der Kinder und Jugendlichen einher (Meyer, 1973). Sie bildet in der Selbstbestim-
mungstheorie nach Deci und Ryan (2000) den entgegengesetzten Pol zur intrinsischen Motivation auf 
einem motivationalen Kontinuum ab (vgl. hierzu auch Legault et al., 2006; Ryan & Deci, 2000). Amo-
tivation deutet auf das Fehlen von intrinsischer als auch extrinsischer Motivation sowie jegliches Feh-
len einer volitionalen Handlungskontrolle hin (Deci & Ryan, 2000; Ryan & Deci, 2000). Darüber hinaus 
ist sie wesentlich durch geringe bis fehlende Selbstbestimmung und Selbstregulation gekennzeichnet. 
Mit steigender Selbstbestimmung und Selbstregulation wird eine Handlung zunehmend extrinsisch 
bzw. intrinsisch motiviert ausgeführt, wobei vier Stufen der extrinsischen Motivation unterschieden 
werden (vgl. Abbildung 2). Auch hier gilt, je mehr die Aufgaben als selbstbestimmt und selbstreguliert 
wahrgenommen werden, desto wichtiger erscheint ihre erfolgreiche Umsetzung und desto stärker 
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Zuletzt soll auch noch der wesentliche Unterschied zwischen der schulbezogenen Anstrengungs-
vermeidung und der Amotivation skizziert werden. Während es sich bei Anstrengungsvermeidung 
um eine bewusst eingesetzte und von den Kindern und Jugendlichen selbstbestimmte Form der Ver-
meidung handelt, wird Amotivation als komplett nicht-selbstbestimmt bezeichnet (vgl. Taylor, 2008). 
Amotivierte Kinder und Jugendliche erkennen keinen Zusammenhang zwischen ihrem Verhalten und 
dessen Konsequenz. Für sie erscheint beides unabhängig voneinander aufzutreten. Demnach ist ihr 
Verhalten auch vollkommen motivations- und intentionslos. Im Gegensatz zur Amotivation umfasst 
schulbezogene Anstrengungsvermeidung alle wesentlichen Aspekte motivierenden Verhaltens. So-
bald Anstrengungsvermeidung von einer Unterrichtssituation getriggert wird, führt sie dazu, dass das 
Kind oder der Jugendliche all seine Ressourcen aktiviert, um das Verhalten, das im Sinne der Lern- 
und Leistungsmotivation zielführend wäre, zu vermeiden (Rollett, 1987). Darüber hinaus handelt es 
sich bei der schulbezogenen Anstrengungsvermeidung um eine maladaptive Form des selbstregulier-
ten Lernens. Anstrengungsvermeidendes Verhalten dient somit als selbstregulierte, wenn auch nicht 
zielführende Lernstrategie, während Amotivation ein komplett nicht-reguliertes Verhalten darstellt 
(vgl. Deci & Ryan, 2000; Ryan & Deci, 2000; Taylor, 2008). 
 
2.4 Schulbezogene Anstrengungsvermeidung im Kontext der Kinder- und 
Jugendhilfe 
Kinder und Jugendliche, die sich in einer Maßnahme der Kinder- und Jugendhilfe befinden, sind 
häufig enormen Mehrfachbelastungen ausgesetzt (Dölitzsch et al., 2014; Ehmann & Rademacker, 
2003; Fegert & Petermann, 2014), die sowohl direkt auf das Kind oder den Jugendlichen als auch auf 
sein familiäres und soziales Umfeld zurückzuführen sind. Die Prävalenz dieser Kinder und Jugendli-
chen für eine psychische Störung liegt mit einem Wert von 59.9% deutlich über der Prävalenz, die in 
der Allgemeinbevölkerung gefunden wird (10 bis 20%, Hölling et al., 2014). Die häufig zusätzlichen 
defizitären Lebensbedingungen (z. B. ein geringer sozioökonomischer Status oder Arbeitslosigkeit der 
Eltern) der Familien, die von Kinder- und Jugendhilfeeinrichtungen betreut werden, bringen darüber 
hinaus einen Mangel an Anregungs- und Entfaltungsmöglichkeiten für die Kinder und Jugendlichen 
mit sich (BMFSFJ, 2005) und können sich so ungünstig auf ihr Lernverhalten, ihre Anstrengung als 
auch ihr Selbstkonzept auswirken (vgl. Sälzer, 2010). Viele Kinder und Jugendliche, die sich in einer 
Kinder- und Jugendhilfeeinrichtung befinden, weisen Lern- und Leistungsprobleme auf (Büttner et al., 
2011; Fendrich et al., 2010; Rücker et al., 2009, 2010b), die auf motivationale Probleme zurückge-
führt werden können (Rollett, 2005). Schulbezogene Anstrengungsvermeidung im Kontext der Kin-
der- und Jugendhilfe bildet sich somit hauptsächlich aufgrund frustrierender Lernerfahrungen aus 
(Rollett, 2004, 2005) und geht häufig auf eine Vielzahl an Misserfolgserfahrungen im schulischen 
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Kontext zurück (Khalaila, 2015). Sie tritt zu Beginn meist in einem umgrenzten Tätigkeitsfeld, also 
bereichsspezifisch, auf, kann aber auch generalisieren. Das bedeutet, dass das eigene Leistungsver-
sagen bei vielen dieser Kinder und Jugendlichen dazu führt, dass sie der Schule dauerhaft fernbleiben 
(Reißig, 2001). Es entsteht Schulmüdigkeit, Schulabsentismus und Schulverweigerung (Taylor, 2008; 
Ulrich, 2006). Wesentliche Merkmale von Schulverweigerung sind das Vermeiden schulbezogener 
Stimuli, die negative Emotionen hervorrufen, das Vermeiden von Bewertungssituationen und das 
Aufsuchen positiver Verstärker außerhalb der Schule (Wohl et al., 2010). Dabei sind die anstren-
gungsvermeidenden Kinder und Jugendlichen bereit, zum Teil besonders große Anstrengungen in 
einem anderen Tätigkeitsfeld in Kauf zu nehmen, um sich der eigentlichen Lernanstrengung zu ent-
ziehen (z. B. exzessives Sporttreiben, Zimmer aufräumen, Rollett, 2005). Diese Kinder und Jugendli-
chen weisen eine fehlende Grundmotivation für das Lernen sowie eine fehlende Ausdauer im Lern-
prozess auf (Ehmann & Rademacker, 2003). Die Kinder und Jugendlichen, die sich in der Kinder- und 
Jugendhilfe befinden, vermeiden die als unangenehm empfundenen Lernsituationen, obwohl sich 
dies langfristig negativ auf ihre zukünftigen Leistungserfolge auswirkt (Sälzer, 2010). Es handelt sich 
also verstärkt um die nicht-problemlösende Form der schulbezogenen Anstrengungsvermeidung, die 
als besonders problematisch für eine erfolgreiche Schullaufbahn angesehen werden kann. Häufig 
wird für diese Kinder und Jugendlichen ein besonderer Förderbedarf festgestellt (Ehmann & Rade-
macker, 2003). Somit ist nicht verwunderlich, dass sich die nicht-problemlösende Form der schulbe-
zogenen Anstrengungsvermeidung besonders bei leistungsschwachen Kindern und Jugendlichen in 
Haupt- und Sonderschulen beobachten lässt (vgl. Ehmann & Rademacker, 2003). 
Um solchen Entwicklungen, wie einer Schulverweigerung, zukünftig rechtzeitig entgegen wirken 
zu können, ist es notwendig, die Anzeichen einer schulbezogenen Anstrengungsvermeidung rechtzei-
tig zu erkennen. Damit dies gelingt, sind Erhebungsverfahren notwendig, die schulbezogene Anstren-
gungsvermeidung differenziert erfassen. 
 
2.5 Zur Erfassung der schulbezogenen Anstrengungsvermeidung 
Anstrengungsvermeidung wurde von Rollett und Bartram (1998) als bereichsspezifisches eindi-
mensionales Vermeidungskonzept verstanden. Helmke und Rheinberg (1996) hingegen machen die 
Notwendigkeit deutlich, Anstrengungsvermeidung als mehrdimensionales Konstrukt aufzufassen, 
indem unterschiedliche Bedingungsfaktoren motivational-volitionaler Lern- und Leistungsbeeinträch-
tigungen auf den einzelnen Dimensionen unterschieden werden. Nach Law, Wong und Mobley 
(1998) handelt es sich um multidimensionale Konstrukte, wenn unterschiedliche, aber interkorrelie-
rende Dimensionen als ein Konzept aufgefasst werden. Im Anstrengungsvermeidungstest (AVT, Rol-
lett & Bartram, 1998), der bisher zur Erfassung der schulbezogenen Anstrengungsvermeidung heran-
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gezogen wird, werden keine zugrundeliegenden qualitativen Bedingungsfaktoren, die die verschie-
denen Vermeidungsstrategien nach sich ziehen, voneinander unterschieden. Auch in Bezug auf die 
Erfassung von Lernstrategien wurde bisher häufig nur die Quantität und nicht die Qualität berück-
sichtigt (Leutner & Leopold, 2006). Doch besonders der qualitative Ansatz der Erfassung von schulbe-
zogener Anstrengungsvermeidung als mehrdimensionales Konstrukt ermöglicht eine differenzierte 
konzeptionelle Erfassung des Interessenbereichs (vgl. Giere, Wirtz & Schilke, 2006) und somit die 
Möglichkeit, konkrete Interventionen für die Praxis abzuleiten (vgl. Matthes, 2006). Die differenzierte 
Erfassung schulbezogener Anstrengungsvermeidung ermöglicht die Ableitung und Erarbeitung von 
Förderprogrammen, die an die individuellen Bedürfnisse des Kindes bzw. Jugendlichen angepasst 
sind (Matthes, 2006). Erst eine hinreichende Abklärung potenziell relevanter qualitativ unterschiedli-
cher Bedingungsfaktoren ermöglicht eine aussichtsreiche Interventions- und Therapieplanung 
(Rheinberg, 2004). Hierfür werden Kurzfragebögen (Screenings) benötigt, mit deren Hilfe pädagogi-
sche Fachkräfte das Problemverhalten (hier die schulbezogene Anstrengungsvermeidung) zeitöko-
nomisch erfassen können (vgl. Petermann & Petermann, 2013).  
Bisher wird die schulbezogene Anstrengungsvermeidung sehr allgemein über Schülerausreden 
erfasst. Wie sehr ein Kind oder Jugendlicher diesen Ausreden zustimmt, wird als Indiz für seine tat-
sächliche Anstrengungsvermeidung herangezogen. Darüber hinaus existieren im deutschsprachigen 
Raum nur wenige Fragebogenverfahren, die auf Unterskalenebene konstruktverwandte Konzepte 
erfassen. Hier wären einmal der Angstfragebogen für Schüler (AFS, Wieczerkowski et al., 2016) ge-
nannt, der mit 10 Items die Skala Schulunlust abdeckt sowie die Skalen zur Erfassung der Lern- und 
Leistungsmotivation (SELLMO, Spinath et al., 2012), die mit 8 Items das Ziel der Arbeitsvermeidung 
erfassen. 
Wenn es um die Erfassung von kindlichem Problemverhalten geht, muss auch immer die Frage 
gestellt werden, wer das Problemverhalten am besten einschätzen kann bzw. wie die Beurteiler-
übereinstimmung in Bezug auf das interessierende Problemverhalten einzuschätzen ist. 
 
2.6 Übereinstimmung verschiedener Beurteiler am Beispiel der schulbezo-
genen Anstrengungsvermeidung 
Bisher konnte kein Konsens darüber erzielt werden, wer die valideste Informationsquelle in Be-
zug auf kindliches Problemverhalten darstellt (De Los Reyes & Kazdin, 2005; Kraemer et al. 2003). 
Festzustellen ist lediglich, dass die Übereinstimmung zwischen verschiedenen Urteilern (Kindern, 
Eltern, Lehrern) über verschiedene Messinstrumente hinweg in der Regel nur gering ausfällt (Nelson 
& Harwood, 2011). Zwar wurde bereits von Smith (2007) betont, wie wichtig der Einbezug von Kin-
dern und Jugendlichen ist, wenn es darum geht, wenig sichtbares Verhalten zu erfassen. Allerdings 
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wird in therapeutischen Entscheidungen bisher meist dem Elternurteil mehr Gewicht beigemessen, 
auch wenn Eltern häufig dazu tendieren, die Probleme ihrer Kinder zu überschätzen (Lohaus & Vier-
haus, 2014). Besonders dann, wenn es um die Implementierung therapeutischer Maßnahmen geht 
(De Los Reyes & Kazdin, 2005). Dabei besteht die Vermutung, dass die wahren Probleme von Kindern 
und Jugendlichen unerkannt bleiben könnten, wenn nur das Elternurteil herangezogen wird. Die im-
mer wieder zu beobachtenden geringen Zusammenhänge zwischen den unterschiedlichen Informati-
onsquellen deuten jedoch darauf hin, dass die Befragung einer einzelnen Person unter Umständen 
nicht ausreicht, um ein Verhalten umfangreich erfassen zu können. Vielmehr sollten unterschiedliche 
Personen aus unterschiedlichen Kontexten befragt werden, um ein differenziertes reliables Bild über 
das kindliche Problemverhalten, hier die schulbezogene Anstrengungsvermeidung, zu erhalten (Ros-
nati, Montirosso & Barni, 2008). Die fehlende Beurteilerübereinstimmung darf demnach nicht als 
Messfehler interpretiert werden (Achenbach, 2011). Sie kann auch als Beleg dafür herangezogen 
werden, dass sich Kinder und Jugendliche in unterschiedlichen Situationen und Kontexten tatsächlich 
unterschiedlich verhalten (Achenbach, Krukowski, Dumenci & Ivanova, 2005; De Los Reyes, Henry, 
Tolan, Wakschlag, 2009; Dinnebeil et al., 2013; Smith 2007). Hieraus lässt sich schließen, dass jedes 
Urteil seinen spezifischen Anteil zur Diagnostik beiträgt (Van de Looij-Jansen, Jansen, de Wilde, Don-
ker, & Verhulst, 2011) und die Befragung unterschiedlicher Personen sinnvoll sein kann (Nelson & 
Harwood, 2011), um eventuelle Diskrepanzen in dem kindlichen Problemverhalten über verschiede-
ne Kontexte hinweg aufdecken zu können. Dies ermöglicht ebenfalls, Trainings- und Interventions-
maßnahmen abzuleiten, die optimal an den Einzelfall angepasst sind. 
Um die schulbezogene Anstrengungsvermeidung umfangreich zu untersuchen, muss zusätzlich 
untersucht werden, mit welchen anderen Konstrukten sie zusammenhängt, die ebenfalls einen Ein-
fluss auf den Schulerfolg der Kinder und Jugendlichen haben können. 
 
2.7 Kindbezogene Korrelate von schulbezogener Anstrengungsvermeidung 
Die mit dem Schuleintritt verbundenen zunehmenden Anforderungen an Kinder und Jugendliche 
(Rollett, 2005) stehen häufig im Konflikt zu ihren eigenen Bedürfnissen (vgl. Hofer, 2004; Hofer et al., 
2005). Dabei können diese Anforderungen nicht auf das Lern- und Leistungsverhalten der Kinder und 
Jugendlichen begrenzt werden. Auch die Bewältigung sozialer Herausforderungen stellt eine wesent-
liche Entwicklungsaufgabe dar, mit der sich ein Kind bzw. Jugendlicher mit Schuleintritt verstärkt 
konfrontiert sieht. Nur wenn es ihm im Schulalltag gelingt, sein Verhalten angemessen zu regulieren, 
kann es/er sich im sozialen Klassengefüge eingliedern (Daseking et al., 2009; Koglin & Petermann, 
2013). 
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Da Verhaltensauffälligkeiten und Lernprobleme häufig gemeinsam auftreten (z. B. in der Kinder- 
und Jugendhilfe, Rücker, Büttner, Petermann & Petermann, 2014) und auf mangelnde Selbstregulati-
onsstrategien sowohl im Lern- als auch im sozialen Verhalten hindeuten, kommt der Frage, inwieweit 
Verhaltensauffälligkeiten mit schulbezogener Anstrengungsvermeidung zusammenhängen, eine we-
sentliche Bedeutung zu. 
 
2.7.1 Zusammenhang von Verhaltensauffälligkeiten und schulbezogener Anstren-
gungsvermeidung 
Ein Verhalten wird als auffällig klassifiziert, wenn es sich um eine Reaktion handelt, die in Bezug 
auf den Entwicklungsstand des Kindes als unangemessen eingeschätzt wird (Fröhlich, 2002). Beson-
ders stabile Verhaltensauffälligkeiten können die schulische Entwicklung gefährden (Hölling et al., 
2014; Wille, Bettge, Wittchen, Ravens-Sieberer & BELLA study group, 2008). So schätzen Lehrer ver-
haltensauffällige Kinder und Jugendliche als weniger kompetent in der Aneignung und Anwendung 
schulischer Fertigkeiten (wie z. B. Lernstrategien) ein (vgl. Breuer, Rettig & Döpfner, 2009). Einige 
Studien belegen einen negativen Zusammenhang zwischen Verhaltensauffälligkeiten und schulbezo-
gener Anstrengung (Lauth & Mackowiak, 2004; Searle, Miller-Lewis, Sawyer & Baghurst, 2013; Searle, 
Sawyer, Miller-Lewis & Baghurst, 2014; Wang & Fredricks, 2014), wobei sich besonders für externali-
sierende Verhaltensauffälligkeiten bedeutsame Zusammenhänge ergeben (vgl. Searle et al., 2014). 
Sie sind besonders stark ausgeprägt, wenn die Bearbeitung einer Aufgabe als mühsam oder langwei-
lig erlebt wird (Douglas, 1972). 
Schulbezogene Anstrengungsvermeidung muss sich aber nicht aufgrund externalisierender Ver-
haltensauffälligkeiten herausbilden. Sie kann auch auf internalisierende Probleme zurückgeführt 
werden (vgl. Wohl et al., 2010), wenn diese Probleme in einem engen Bezug zum Schulkontext ste-
hen, wie z. B. bei der Schul- oder Prüfungsangst. Dabei gilt Schulangst als die am häufigsten auftre-
tende psychische Störung im Schulalter (Neil & Christensen, 2009). Während es sich bei Prüfungs-
angst um eine Form der Bewertungsangst handelt, die an spezifische Situationen (z. B. Prüfungssitua-
tionen) gekoppelt ist (Pekrun & Götz, 2006) und sowohl vor, während als auch nach der Prüfungssi-
tuation auftreten kann, kann Schulangst nicht auf Prüfungssituationen begrenzt werden. Sie tritt 
ebenso in alltäglichen Lernsituationen (z. B. im Klassenzimmer) auf (Pekrun et al., 2002) und entsteht 
vor allem bei einem subjektiv empfundenen Kontrollverlust, also dem Glauben, den Misserfolg durch 
eigenes Zutun nicht verhindern zu können. Misserfolgserwartungen alleine wirken aber noch nicht 
angstinduzierend. Erst wenn die Konsequenzen des Misserfolgs für den Jugendlichen bedeutsam 
sind, werden Misserfolgserwartungen emotionsrelevant (Pekrun & Götz, 2006). 
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Da sich anstrengungsvermeidende Kinder und Jugendliche in der Regel durch ein erhöhtes Leis-
tungsangstniveau auszeichnen (Helmke & Rheinberg, 1996), liegt die Vermutung nahe, dass die enge 
Verknüpfung zwischen Schulangst und Anstrengungsvermeidung kausal bestimmt wird. Es handelt 
sich hierbei demnach vermutlich um ein mit Ängsten assoziiertes und durch Ängste hervorgerufenes 
Vermeidungsverhalten (Kearney, 2007; McShane, Walter & Rey, 2001). Die schulbezogene Anstren-
gungsvermeidung als Folge von Prüfungsangst wahrzunehmen, macht ihre stressreduzierende Funk-
tion deutlich (vgl. Rollett, 2005). Um die Bedeutung von Schul- bzw. Prüfungsangst für die schulbezo-
gene Anstrengungsvermeidung und die schulischen Leistungen noch einmal besonders herauszustel-
len, werden im Folgenden die Zusammenhänge noch einmal genauer betrachtet.  
 
2.7.2 Zusammenhang von Schulangst, Anstrengungsvermeidung und schulischen 
Leistungen 
Schul- bzw. Prüfungsangst umfasst vier verschiedene Komponenten (affektiv, kognitiv, 
physiologisch, motivational, Jeck, 2003; McDonald, 2001), die den Prozess des selbstregulierten Ler-
nens erschweren können (Chwallek, 2015; Pixner & Kaufmann, 2013; Wolters & Pintrich, 1998). Be-
sonders die motivationale Komponente der Prüfungsangst kann zu Flucht- und Vermeidungsverhal-
ten führen. Sie verhindert u. a. den kreativen und flexiblen Einsatz von Lernstrategien (Pekrun & 
Götz, 2006). Darüber hinaus haben schulängstliche Kinder und Jugendliche Schwierigkeiten damit, 
ihre Aufmerksamkeit auf eine Aufgabe zu richten und über einen längeren Zeitraum aufrechtzuerhal-
ten (vgl. Boekaerts, 1997). Sie nutzen seltener Regulationsstrategien (Wolters & Pintrich, 1998) und 
weisen schlechtere Schulnoten auf als weniger schulängstliche Kinder und Jugendliche (Cassady & 
Johnson, 2002; Wolters & Pintrich, 1998). Dabei wird der Zusammenhang von Lernemotionen auf die 
Schulleistung über motivationale Komponenten, wie z. B. die schulbezogene Anstrengungsvermei-
dung, mediiert (Pekrun et al., 2002). Während Schulangst zu den negativen aktivierenden Emotionen 
gezählt werden kann (Pekrun et al., 2002) und somit bei manchen Lernern zu einer Steigerung der 
Motivation und Anstrengung führt (vgl. hierzu auch Petermann, & Winkel, 2007, 2015), wird bei an-
deren ein Absinken ihrer Lernmotivation und Anstrengungsbereitschaft beobachtet (Pekrun et al., 
2002). Khalaila (2015) sowie Rapport, Denney, Chung und Hustace (2001) konnten bereits bestätigen, 
dass die intrinsische Motivation den negativen Effekt von Angst auf die Schulleistung abmildern kann. 
Das bedeutet einerseits, dass selbst eine stark ausgeprägte Angst bei hoch motivierten Kindern und 
Jugendlichen zu keiner Leistungsverschlechterung führen muss. Andererseits kann die Erwartung, an 
der Herausforderung scheitern zu können, zu Angst führen, die wiederum Anstrengungsvermeidung 
nach sich zieht, die geringe Lernleistungen begünstigt (Nurmi & Aunola, 2001). Die leistungsförderli-
che bzw. leistungshinderliche Wirkung von Prüfungsangst auf die schulischen Leistungen hängt dem-
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nach von der individuellen Motivationslage – eher anstrengungsbereit oder eher anstrengungsver-
meidend – des Kindes oder Jugendlichen und den Aufgabeneigenschaften ab (Pekrun & Götz, 2006). 
Sie kann sowohl fächerspezifisch als auch domänenübergreifend auftreten (Wu et al., 2012). Es kann 
daher sinnvoll sein, den Einfluss von Schulangst auf die Schulleistungen fächerspezifisch (z. B. ge-
trennt für die Fächer Mathematik und Deutsch) zu untersuchen. Schulangst stellt neben schulbezo-
gener Anstrengungsvermeidung demnach einen weiteren wesentlichen psychosozialen lernbezoge-
nen Bedingungsfaktor für schulische Leistungen dar (vgl. Heller, 2000; Khalaila, 2015). 
Neben fächerspezifischen Einflüssen können auch geschlechtsspezifische Effekte in Bezug auf 
schulbezogene Anstrengungsvermeidung angenommen werden. Der nächste Abschnitt gibt daher 
einen kurzen Überblick darüber, welche Geschlechtseffekte in den interessierenden Variablen zu 
erwarten sind. 
 
2.8 Geschlechtseffekte in den interessierenden Variablen 
Einige Studien belegen Geschlechtsunterschiede in den Variablen selbstreguliertes Lernen, 
schulbezogene Anstrengungsvermeidung und Schulleistungen in den Fächern Mathematik und 
Deutsch. So werden Mädchen grundsätzlich viele positive Eigenschaften in Bezug auf schulisches 
Lernverhalten zugeschrieben. Sie nutzen mehr Strategien selbstregulierten Lernens (z. B. Zielsetzung, 
Planen, Überwachen, Deci & Ryan, 2000; McShane et al., 2001) und besitzen darüber hinaus auch 
eine höhere Selbstwirksamkeit in Bezug auf die Aneignung und Nutzung selbstregulierter Lernstrate-
gien als Jungen (Pajares & Valiante, 2001). Außerdem wird für Mädchen eine höhere Lern- und Leis-
tungsbereitschaft und eine geringere Arbeits- bzw. Anstrengungsvermeidung berichtet als für Jungen 
(Helbig, 2012; Ryan & Deci, 2000; Searle et al., 2014; Sirsch & Jirasko, 1996; Steinmayr & Spinath, 
2008; Taylor, 2008; Yeung, Lau & Nie, 2011). Diese positiven Aspekte, die den Mädchen beim Lernen 
zugeschrieben werden, könnten für ihre besseren Schulleistungen verantwortlich sein, die sich im 
Vergleich zu Jungen in allen Hauptfächern abzeichnen (Helbig, 2010, 2012; Keller & Bless, 2006). 
Dennoch schätzen Mädchen ihre Leistungsfähigkeit selbst bei objektiv vergleichbaren Leistungen 
häufig geringer ein (Wolters & Pintrich, 1998) und berichten zusätzlich mehr Leistungs- bzw. Prü-
fungsangst als Jungen (Cassady & Johnson, 2002; Pintrich & De Groot, 1990). 
 
  




Der theoretische Hintergrund zeigt die Wichtigkeit psychosozialer lernbezogener Bedingungsfak-
toren, wie z. B. des selbstregulierten Lernens und der Anstrengungsbereitschaft bzw. schulbezogenen 
Anstrengungsvermeidung für schulische Leistungen (in den Fächern Mathematik und Deutsch) auf. 
Dabei bildet Anstrengung eine wesentliche Komponente selbstregulierten Lernens ab, während die 
schulbezogene Anstrengungsvermeidung zu den maladaptiven Regulationsstrategien gezählt werden 
kann (Borkowski & Thorp, 1994; Galloway, Leo, Rogers & Armstrong, 1995; Skinner & Edge, 2002). 
Für eine umfangreiche Betrachtung der schulbezogenen Anstrengungsvermeidung ist es wichtig, zu 
untersuchen, mit welchen anderen Konstrukten sie zusammenhängt. Die Theorie zur schulbezogenen 
Anstrengungsvermeidung beschreibt einen engen Zusammenhang mit externalisierenden Verhal-
tensauffälligkeiten und zu internalisierenden Problemen, sofern ein enger Bezug zum Schulkontext 
besteht, wie bei Schulangst (vgl. Wohl et al., 2010). Dabei hängen mehr Verhaltensauffälligkeiten und 
eine stärkere Prüfungsangst mit mehr Anstrengungsvermeidung zusammen, welche sich wiederum 





3 Fragestellung  
Das Ziel der vorliegenden Arbeit besteht darin, das Konzept der schulbezogenen Anstrengungs-
vermeidung als maladaptive Strategie des selbstregulierten Lernens zu untersuchen. Die Besonder-
heit liegt dabei auf dem Kontext der deutschen Kinder- und Jugendhilfe, da davon auszugehen ist, 
dass besonders diese Kinder und Jugendlichen aufgrund ihrer Mehrbelastung im Vergleich zur Allge-
meinbevölkerung (Dölitzsch et al.,2014; Fegert & Petermann, 2014) stärkere Anstrengungsvermei-
dungstendenzen entwickeln als Kinder und Jugendliche, die nicht in Kinder- und Jugendhilfeeinrich-
tungen betreut werden.  
 
3.1 Selbstreguliertes Lernen und Lernerfolg 
Im Rahmen des Forschungsvorhabens wird zunächst untersucht, wie das schulische Lernverhal-
ten, insbesondere einzelne Facetten des selbstregulierten Lernens mit den allgemeinen kognitiven 
Fähigkeiten der Kinder und Jugendlichen und den Schulleistungen (Mathematik- und Deutschnoten) 
assoziiert sind (Publikation I). Dabei soll herausgearbeitet werden, welche Bedeutung einzelne Facet-
ten des selbstregulierten Lernens neben den allgemeinen kognitiven Fähigkeiten für schulische Leis-
tungen haben. Bereits in Kapitel 1.6 konnte dargestellt werden, dass selbstreguliertes Lernen einen 
größeren Einfluss auf die Schulleistungen haben kann als kognitive Fähigkeiten. Besonders Befunde 
aus dem Kontext der Kinder- und Jugendhilfe sind nicht bekannt. Daher untersucht Studie I wie ein-
zelne Facetten des selbstregulierten Lernens mit den allgemeinen kognitiven Fähigkeiten und den 
Schulnoten in den Fächern Mathematik und Deutsch assoziiert sind. In diesem Zusammenhang erge-
ben sich folgende Fragestellungen: 
 Wie hängen Facetten des selbstregulierten Lernens von Kindern und Jugendlichen mit den 
Schulleistungen in den Fächern Mathematik und Deutsch zusammen? 
 Wie hängen die allgemeinen kognitiven Fähigkeiten mit den Schulleistungen in den Fächern 
Mathematik und Deutsch zusammen? 
 Kann der Zusammenhang zwischen den allgemeinen kognitiven Fähigkeiten und den schuli-
schen Leistungen (Mathematik- und Deutschnoten) über das selbstregulierte Lernen mediiert 
werden? 
 Fallen die Ergebnisse, die sich aus den drei vorherigen Fragestellungen ergeben, unterschied-
lich aus, je nachdem ob die Analysen für den Gesamtwert des Lernverhaltens oder für die 
einzelnen Unterskalen durchgeführt werden?  
Es wird vermutet, dass der Zusammenhang zwischen den allgemeinen kognitiven Fähigkeiten 




Lernverhalten der Kinder und Jugendlichen vermittelt wird. Dabei wird ebenfalls angenommen, dass 
die Mediation in erster Linie für die Subfacetten auftritt, die Strategien des selbstregulierten Lernens 
abbilden. Ob der Zusammenhang zwischen den allgemeinen kognitiven Fähigkeiten und den schuli-
schen Leistungen über Facetten des selbstregulierten Lernens mediiert werden kann, wurde bisher 
nicht untersucht. Somit stellt die Mediation eine neue Art der Verknüpfung zwischen den allgemei-
nen kognitiven Fähigkeiten, dem selbstregulierten Lernen und den Schulleistungen dar. In bisherigen 
Studien wurde meist nur untersucht, inwieweit nicht-kognitive Faktoren bestimmen, wie hoch der 
Zusammenhang zwischen dem Gesamt-IQ und den Schulnoten ausfällt. 
 
3.2 Beurteilerübereinstimmung am Beispiel der schulbezogenen Anstren-
gungsvermeidung 
Um die schulbezogene Anstrengungsvermeidung zu erfassen, wurde in dem Forschungsprojekt 
ein eigens entwickelter Fragebogen eingesetzt. Der Einsatz standardisierter Erhebungsverfahren ist 
im Kontext der Kinder- und Jugendhilfe unüblich. Dennoch wird die Kinder- und Jugendhilfe zuneh-
mend unter Legitimationsdruck gestellt, um ihre Wirksamkeit nachzuweisen. Der Einsatz standardi-
sierter Fragebögen eröffnet die Frage, wer im Kontext der Kinder- und Jugendhilfe befragt werden 
sollte, um valide Informationen über das Kind bzw. den Jugendlichen zu erhalten oder ob es nicht 
sinnvoll ist, mehrere Informationsquellen in den diagnostischen Prozess mit einzubeziehen. 
Publikation II geht demnach am Beispiel der schulbezogenen Anstrengungsvermeidung der Frage 
nach, ob Kinder und Jugendliche in Hilfeplangesprächen einbezogen werden sollten. Dabei ergeben 
sich folgende Fragestellungen, die in einer Jugendhilfestichprobe untersucht werden sollen: 
 Wie unterscheiden sich die Einschätzungen der Kinder von den Einschätzungen der Eltern in 
Bezug auf die schulbezogene Anstrengungsvermeidung der Kinder und Jugendlichen? 
 Wie hängt das Fachkräfteurteil des Lernverhaltens der Kinder und Jugendlichen mit den Ein-
schätzungen der Kinder sowie den Einschätzungen der Eltern in Bezug auf die schulbezogene 
Anstrengungsvermeidung der Kinder und Jugendlichen zusammen? 
 Unterscheiden sich die Zusammenhänge zwischen den Kinder- und den Fachkräfteurteilen 
signifikant von den Zusammenhängen zwischen den Eltern- und den Fachkräfteurteilen? 
Die Qualität der Eltern-Kind-Beziehung kann sich auf die Beurteilerübereinstimmung dahinge-
hend auswirken (Treutler & Epkins, 2003), dass eine gute Beziehung zu einer höheren Beurteiler-
übereinstimmung führt. Aufgrund der häufig eher geringen Eltern-Kind-Beziehungen, wenn die Kin-
der und Jugendlichen in Kinder- und Jugendhilfeeinrichtungen betreut werden, werden signifikante 
Unterschiede in den Aussagen zwischen Eltern und Kindern erwartet. Dabei wird vermutet, dass die 




(vgl. Lohaus & Vierhaus, 2014). Darüber hinaus werden nur geringe Zusammenhänge zwischen den 
einzelnen Urteilern erwartet (vgl. D’Cruz & Stagnitti, 2008), wenngleich die Übereinstimmung zwi-
schen den Eltern und den Fachkräften höher ausfallen sollte als zwischen den Kindern und den Fach-
kräften, da im Rahmen von Kinder- und Jugendhilfe die Arbeit mit dem Kind bzw. Jugendlichen in der 
Regel mit einer intensiven Elternarbeit einhergeht (Homfeldt & Schulze-Krüdener, 2007), was zu 
vermehrtem Austausch zwischen den Eltern und pädagogischen Fachkräften in Bezug auf das kindli-
che Problemverhalten und somit zu einer höheren Übereinstimmung führen sollte (Rosnati et al., 
2008). 
 
3.3 Ausgewählte Zusammenhänge kindbezogener Merkmale mit der schul-
bezogenen Anstrengungsvermeidung 
Um das Konstrukt der schulbezogenen Anstrengungsvermeidung umfangreich zu verstehen, ist 
es wichtig, zu untersuchen mit welchen Konstrukten die schulbezogene Anstrengungsvermeidung 
assoziiert ist (Publikation III und IV) und welche Bedeutung ihr für die Schulleistungen zugeschrieben 
werden kann (Publikation IV). Dabei fokussiert sich das Forschungsvorhaben ausschließlich auf das 
Erforschen kindbezogener Merkmale, wie z. B. Verhaltensauffälligkeiten, prosoziales Verhalten und 
Schulangst, von denen angenommen wird, dass sie mit der schulbezogenen Anstrengungsvermei-
dung im Zusammenhang stehen. Es richtet seine Aufmerksamkeit dabei auf die nicht-
problemlösende Form der Anstrengungsvermeidung (Rollett & Bartram, 1998).  
Kinder und Jugendliche aus der Kinder- und Jugendhilfe sind häufig mehrfach belastet und wei-
sen klinisch bedeutsame Verhaltensauffälligkeiten auf. Da Verhaltensauffälligkeiten und Lern- und 
Leistungsprobleme in der Kinder- und Jugendhilfe häufig gemeinsam vorkommen (vgl. Rücker et al., 
2014), wird vermutet, dass Verhaltensauffälligkeiten und Anstrengungsvermeidung insbesondere bei 
Kindern und Jugendlichen, die in Kinder- und Jugendhilfeeinrichtungen betreut werden, im Zusam-
menhang stehen. Man kann auch vermuten, dass die schulbezogene Anstrengungsvermeidung be-
sonders von externalisierenden (im Vergleich zu internalisierenden) Verhaltensauffälligkeiten beein-
flusst wird (vgl. Searle et al., 2014). Darüber hinaus werden differenzierte Ergebnisse erwartet, je 
nachdem, ob die einzelnen Bedingungsfaktoren der schulbezogenen Anstrengungsvermeidung oder 
der Gesamtwert für die Analysen herangezogen werden. Vor diesem Hintergrund ergeben sich fol-
gende Fragestellungen:  
 Wie hängen Verhaltensauffälligkeiten und prosoziales Verhalten mit der schulbezogenen An-
strengungsvermeidung zusammen? Hängen Verhaltensauffälligkeiten auch dann noch mit 





 Gibt es stichprobenspezifische Unterschiede in den Zusammenhängen zwischen Verhaltens-
auffälligkeiten, prosozialem Verhalten und der schulbezogenen Anstrengungsvermeidung, je 
nachdem, ob eine Jugendhilfe- oder eine Schulstichprobe untersucht wird? 
Während schon häufiger belegt werden konnte, dass die schulbezogene Anstrengungsvermei-
dung mit externalisierenden Verhaltensauffälligkeiten zusammenhängt, bestand die Frage, ob auch 
signifikante Zusammenhänge mit internalisierenden Verhaltensauffälligkeiten auftreten, wenn diese 
mit engem Bezug zum Schulkontext erhoben werden. Somit wird zusätzlich untersucht, welche Be-
deutung der schulbezogenen Anstrengungsvermeidung neben weiteren Komponenten des selbstre-
gulierten Lernens in Bezug auf die Schulnoten zukommt. Hierbei konzentriert sich das Forschungs-
vorhaben auf das Konzept der (Schul-)Angst, welches neben Anstrengung eine wesentliche Kompo-
nente des selbstregulierten Lernens darstellt (vgl. Heller, 2000; Khalaila, 2015). In Publikation IV wur-
de demnach untersucht, wie Schulangst und Anstrengungsvermeidung mit den Schulleistungen in 
den Fächern Mathematik und Deutsch zusammenhängen. Somit wurde der Tatsache Rechnung ge-
tragen, dass viele Motivationsmodelle emotionale Aspekte, wie z. B. Schulangst, zwar berücksichti-
gen, diese Facette in der Empirie aber vernachlässigt wird (Pekrun, 2009). Wird die schulbezogene 
Anstrengungsvermeidung als eine maladaptive Strategie des selbstregulierten Lernens betrachtet, 
muss betont werden, dass gewisse Regulationsstrategien, die in einem Bereich erworben wurden, 
nicht unbedingt auf einen anderen Bereich übertragbar sind (vgl. Boekaerts, 1996, 1997). Es kann 
daher sinnvoll sein, schulbezogene Anstrengungsvermeidung nicht fächerübergreifend, sondern fä-
cherspezifisch (z. B. getrennt für die Fächer Mathematik und Deutsch) zu untersuchen. 
Auch wenn bisher nur wenige Studien bekannt sind, die untersuchen, welche Prozesse hinter 
dem Zusammenhang von (Schul-)Angst und (Schul-)Leistung stehen, vermuten Pekrun et al. (2002), 
dass hier motivationale Komponenten des Lernverhaltens eine wesentliche Rolle spielen.  
Daraus lassen sich folgende Fragestellungen ableiten: 
 Wie hängt Schulangst mit den Schulleistungen in den Fächern Mathematik und Deutsch zu-
sammen? 
 Wie hängt die schulbezogene Anstrengungsvermeidung mit den Schulleistungen in den Fä-
chern Mathematik und Deutsch zusammen? 
 Kann der Zusammenhang zwischen Schulangst und den schulischen Leistungen (Mathematik- 
und Deutschnoten) über die schulbezogene Anstrengungsvermeidung mediiert werden? 
 Gibt es geschlechtsspezifische Unterschiede in den Zusammenhängen zwischen Schulangst, 
schulbezogener Anstrengungsvermeidung und den schulischen Leistungen in den Fächern 




 Fallen die Ergebnisse, die sich aus den vier vorherigen Fragestellungen ergeben, unterschied-
lich aus, je nachdem ob die Analysen für den Gesamtwert der schulbezogenen Anstren-
gungsvermeidung oder für die einzelnen Facetten des Fragebogens durchgeführt werden?  
Da Angst negativ mit der Lern- und Leistungsbereitschaft von Kindern und Jugendlichen zusam-
menhängt (z. B. Liu & Huang, 2011; Wu et al., 2012) und diese wiederum mit den Leistungsergebnis-
sen der Kinder und Jugendlichen assoziiert ist (Hascher & Hagenauer, 2011; Liu & Huang, 2011), be-
steht die Vermutung, dass der Zusammenhang zwischen Schulangst und den Schulnoten in den Fä-
chern Mathematik und Deutsch über die schulbezogene Anstrengungsvermeidung vermittelt wird. 
Da sowohl Geschlechtsunterschiede in den Schulleistungen (Helbig, 2010, 2012; Keller & Bless, 2006) 
sowie in Angst (Belhadj Kouider, Lorenz, Dupont & Petermann, 2015) als auch in der schulbezogenen 
Anstrengungsvermeidung (Sirsch & Jirasko, 1996) gefunden wurden, wird angenommen, dass sich 
Mädchen und Jungen in den einzelnen Analysen voneinander unterscheiden. Die Analysen werden 
daher geschlechtsspezifisch durchgeführt.  
Um die Fragestellungen zur schulbezogenen Anstrengungsvermeidung näher zu untersuchen, 
wurde der eigens für die Studie entwickelte Fragebogen herangezogen, der das Konzept ökonomisch 
anhand vier unterschiedlicher Skalen (Bedingungsfaktoren) erfasst. Die Konstruktion des Fragebo-







Das Forschungsvorhaben wurde im Rahmen einer Kooperation zwischen dem Zentrum für Klini-
sche Psychologie und Rehabilitation (ZKPR) der Universität Bremen unter der Leitung von Prof. Dr. 
Franz Petermann und dem Projekt PETRA (Partner für Erziehung, Therapie, Research und Analyse) 
unter der Leitung von PD Dr. Peter Büttner realisiert. An der Schnittstelle von Klinischer Kinderpsy-
chologie und Gesundheitssystemforschung wird sich am ZKPR mit interdisziplinären Fragestellungen 
im Bereich Entwicklung psychometrischer Erhebungsverfahren und der Evaluation psychologischer 
Interventionen beschäftigt. Mitarbeiter des ZKPR realisieren in Kooperation mit dem Projekt PETRA 
Fragestellungen aus dem Bereich forschungsorientierter Jugendhilfe. Dabei wird im Projekt PETRA 
großen Wert darauf gelegt, einen möglichst engen Bezug zur pädagogisch- und psychologisch-
therapeutischen Praxis herzustellen.  
Die Datenerhebungen im Rahmen des Forschungsvorhabens fanden je nach Zielgruppe (Kinder 
und Jugendliche mit vs. ohne Jugendhilfebetreuung) in den Räumlichkeiten der Jugendhilfeeinrich-
tungen oder Schulen statt. Ein kleiner Teil (die Testungen der Kontrollstichprobe aus Publikation I) 
wurde in den Räumlichkeiten des ZKPR durchgeführt. Alle benötigten Studienmaterialien wurden 
vom ZKPR zur Verfügung gestellt. Die Kinder und Jugendlichen wurden von geschulten Testleitern 
befragt.  
 
4.2 Rekrutierung und Beschreibung der Stichproben 
An der Befragung nahmen sowohl Kinder und Jugendliche teil, die sich zum Befragungszeitpunkt 
in einer voll- oder teilstationären Jugendhilfeeinrichtung befanden, als auch Kinder und Jugendliche, 
die nicht an die Kinder- und Jugendhilfe angebunden waren. Die Daten der Konstruktionsphase des 
Fragebogens zur Erfassung der schulbezogenen Anstrengungsvermeidung (FSA) wurden in dem Zeit-
raum zwischen Juni 2013 und November 2013 gesammelt. Die Daten der Validierungsphase wurden 
im Zeitraum zwischen April 2014 und Januar 2015 erhoben. Die Rekrutierung erfolgte über den direk-
ten Kontakt zu den Jugendhilfeeinrichtungen und Schulen. Beide Institutionen wurden zunächst tele-
fonisch kontaktiert und allgemein über die Studie aufgeklärt. Im Anschluss wurde den Einrichtungen 
noch einmal ein Informationsschreiben mit der Beschreibung der Studienziele per E-Mail zugesandt. 
Nach einem Zeitraum von ein bis zwei Wochen wurden die einzelnen Einrichtungen und Schulen 
noch einmal kontaktiert, um abzuklären, ob eine Studienteilnahme erwünscht ist. War dies der Fall, 
wurden den Einrichtungen und Schulen alle Informationsmaterialien (Informationsanschreiben und 




und die Fragebögen, die von den Bezugsbetreuern und Klassenlehrern ausgefüllt wurden) in ge-
wünschter Anzahl per Post zugeschickt. Im Anschluss wurde der Rücklauf der Einverständniserklä-
rungen abgewartet, bevor eine Befragung der Kinder und Jugendlichen durchgeführt wurde. Die El-
tern und pädagogischen Fachkräfte bzw. Lehrer, die ebenfalls einen Fragebogen ausfüllen sollten, 
wurden gebeten, dies unabhängig und nicht in Anwesenheit des jeweiligen Kindes oder Jugendlichen 
zu tun. An der Befragung beteiligten sich Jugendhilfeeinrichtungen und Schulen aus Bremen, Hessen, 
Niedersachsen, Berlin, Nordrhein-Westfalen, Baden-Württemberg und Bayern. Insgesamt konnten so 
mehrere hundert Kinder und Jugendliche befragt werden, die insgesamt über 33 Jugendhilfeeinrich-
tungen und 13 Schulen rekrutiert wurden. Die promotionsrelevanten Publikationen basieren auf 
Stichproben, die entweder ausschließlich aus dem Jugendhilfesetting stammten (Publikation I und II), 
die nicht in der Kinder- und Jugendhilfe betreut wurden (Publikation IV) als auch Stichproben, auf die 
beides zutraf (Publikation III). In diesen Publikationen wurden die statistischen Analysen dennoch 
separat für beide Stichproben durchgeführt. 
Im Folgenden wird dargestellt, wie sich die jeweiligen Stichprobengrößen der einzelnen Publika-
tionen zusammensetzten. Besonderes Augenmerk wird hierbei darauf gerichtet, weshalb einzelne 
Datensätze aus den jeweiligen Analysen ausgeschlossen werden mussten. In den Tabellen 4, 5 und 6 
werden schließlich die wichtigsten deskriptiven Informationen der verschiedenen Stichproben zu-
sammenfassend dargestellt. Für eine detaillierte Beschreibung der einzelnen Stichproben sei auf die 
jeweilige Publikation verwiesen. 
 
4.2.1 Stichprobe aus Publikation I  
Im Rahmen von Publikation I wurden zunächst N = 69 Kinder und Jugendliche aus Kinder- und 
Jugendhilfeeinrichtungen rekrutiert. Aufgrund der Fragestellung konnten nur die Kinder und Jugend-
lichen in die Datenauswertung einbezogen werden, von denen sowohl Daten zu den allgemeinen 
kognitiven Fähigkeiten (WNV, Petermann 2014), zu den Schulnoten (in den Fächern Mathematik und 
Deutsch) als auch zur Fremdeinschätzung des Lernverhaltens (Lehrereinschätzliste, [LSL], Petermann 
& Petermann, 2013) vorlagen. Aus diesem Grund mussten insgesamt 27.5% der Kinder und Jugendli-
















Abbildung 3. Flussdiagramm zur Darstellung der Stichprobenzusammensetzung und Ausschlussraten für Publi-
kation I. 
 
4.2.2 Stichprobe aus Publikation II 
Publikation II basiert auf zwei Stichproben unterschiedlichen Umfangs. Die ursprüngliche Stich-
probe umfasste N = 94 Kinder und Jugendliche. Aus dieser Stichprobe mussten n = 6 Kinder und Ju-
gendliche ausgeschlossen werden, für die kein Fremdurteil der Fachkräfte in der LSL vorlag. Die rest-
lichen N = 88 Kinder und Jugendlichen konnten zur Berechnung der Beurteilerübereinstimmung zwi-
schen Kindern und Jugendlichen und pädagogischen Fachkräften herangezogen werden. Für die 
Übereinstimmung der Kinder mit ihren Eltern mussten zusätzlich noch einmal n = 31 Datensätze aus 
den Analysen ausgeschlossen werden, für die entweder gar kein Elternurteil vorlag oder für die der 
Anteil an fehlenden Werten über 10 % lag (Abbildung 4). Für detailliertere Informationen zur Stich-
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n = 11 ohne 
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Tabelle 4. Stichprobenbeschreibung der promotionsrelevanten Publikationen I und II 
 Publikation I Publikation II 
Anzahl N n = 50 n = 88 (Daten der pädagogischen Fachkräften aus 
der Kinder- und Jugendhilfe) 


































































































M = 16.2 (SD = 16.9) M = 16.8 (SD = 17.1) 
Erhebungs-
zeitraum 
April 2014 – Oktober 2014 April 2014 – Dezember 2014 
 
 
4.2.3 Stichproben aus Publikation III 
Im Rahmen von Publikation III konnten die Daten von insgesamt N = 367 Kindern und Jugendli-
chen ausgewertet werden (Tabelle 5). Eine detaillierte Auflistung, warum einzelne Daten aus dem 
ursprünglichen Datensatz ausgeschlossen werden mussten, ist Abbildung 5 zu entnehmen. Die ur-
sprüngliche Stichprobe von N = 427 Kindern und Jugendlichen musste so noch einmal um n = 60 Kin-
















N = 427 
n = 20 fehlende 
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Tabelle 5. Stichprobenbeschreibung der promotionsrelevanten Publikation III 
 Publikation III Publikation III 
Anzahl N Schulstichprobe: n = 
 
 126 (34.3%) 
 
 
Jugendhilfestichprobe: n = 241 (34.3%)  




























































































































 M = 29.3 (SD = 28.4) 
Erhebungs-
zeitraum 
April 2014 – Oktober 2014 April 2014 – Oktober 2014 
 
 
4.2.4 Stichprobe aus Publikation IV 
Publikation IV stützt sich auf insgesamt N = 122 Datensätze (Abbildung 6). Aus dem ursprüngli-
chen Datensatz mussten insgesamt n = 51 Kinder und Jugendliche aus unterschiedlichen Gründen 
(Jugendhilfeschüler, fehlende Schulnoten) ausgeschlossen werden. Darüber hinaus wurden zusätzlich 
n = 72 Grund- und Förderschüler aus dem ursprünglichen Datensatz entfernt, da davon auszugehen 
ist, dass in diesen Schulformen die Schulnoten den wahren Schulleistungen dieser Kinder und Ju-
gendlichen wenig entsprechen und somit als Leistungsindikatoren in Frage gestellt werden müssen 

















Abbildung 6. Flussdiagramm zur Darstellung der Stichprobenzusammensetzung und Ausschlussraten für Publi-
kation IV. 
 
Tabelle 6. Stichprobenbeschreibung der promotionsrelevanten Publikation IV 
  Publikation IV 
Anzahl N n = 122 























Erhebungszeitraum Juli 2014 – Dezember 2014 
 
 
4.3 Entwicklung des Fragebogens zur Erfassung der schulbezogenen An-
strengungsvermeidung (FSA) 
4.3.1 Erstellung des Testentwurfs 
Zur Erfassung der schulbezogenen Anstrengungsvermeidung wurde in den unterschiedlichen 
Studien ein eigens entwickelter Fragebogen, der Fragebogen zur Erfassung der schulbezogenen An-
strengungsvermeidung (FSA) eingesetzt. Dieser erfasst schulbezogene Anstrengungsvermeidung aus 
der Selbstsicht von Kindern und Jugendlichen im Alter zwischen 9 und 16 Jahren. Die Altersgruppe 
wurde auf 9 bis 16 Jahre festgelegt, da Kinder und Jugendliche zwischen dem 9. und 12. Lebensjahr 
aufgrund qualitativer Veränderungen in ihren motivationalen Möglichkeiten selbstregulierten Ler-
nens (Hasselhorn, 2004) immer häufiger über ihr eigenes Wissen und Lernen nachdenken (Schreb-
Publikation IV 
N = 250 
n = 32 aus der 
Jugendhilfe 
N = 213 
N = 194 
N = 122 
n = 19 ohne 
Schulnoten 
























lowski & Hasselhorn, 2006). Dies könnte mit ihren steigenden allgemeinen kognitiven Funktionen 
zusammenhängen, die dazu führen, dass es zu einem Anstieg im metakognitiven Wissen bei Kindern 
im Alter zwischen zehn und zwölf Jahren kommt (Schreblowski & Hasselhorn, 2006). Darüber hinaus 
fallen die Selbsteinschätzungen von Kindern im Alter zwischen neun und zwölf Jahren zunehmend 
differenzierter aus (Hellmich, 2011). Spätestens ab dem Alter von 11 Jahren gilt die kognitive Ent-
wicklung von Kindern und Jugendlichen als ausreichend entwickelt, um standardisierte Fragebögen 
zu bearbeiten (Kränzl-Nagl & Wilk, 2000). Die obere Altersgrenze von 16 Jahren entspricht dem Alter, 
zu dem in den meisten Bundesländern die allgemeine Schulpflicht (nach zehn Schuljahren) beendet 
ist. Darüber hinaus wird davon ausgegangen, dass Jugendliche im Alter von 16 Jahren die Fähigkeit 
zum selbstregulierten Lernen vollständig erworben haben (Landmann et al., 2009). 
Zur Testkonstruktion wurden die Prinzipien der klassischen Testtheorie herangezogen. Dabei 
folgte die Konstruktion des FSA der induktiven Methode. Zur Itemgenerierung kamen unterschiedli-
che Strategien zum Einsatz. Zunächst wurden deutsch- und englischsprachige Messverfahren (haupt-
sächlich Fragebögen) gesichtet, die ebenfalls Anstrengung bzw. Anstrengungsvermeidung oder ver-
gleichbare Konstrukte wie z. B. Amotivation und Arbeitsvermeidung erfassen. Für diese Messverfah-
ren konnten weitestgehend zufriedenstellende bis sehr gute psychometrische Kennwerte berichtet 
werden. Die Items dieser Fragebögen wurden umformuliert und wenn nötig an den schulischen Kon-
text angepasst. Tabelle 7 zeigt eine Auflistung der wesentlichen Testverfahren, die hier berücksichtigt 
wurden. 
 
Tabelle 7. Auflistung der wesentlichen Messverfahren, die zur Itemgenerierung herangezogen wurden 




Janowski, Fittkau & 
Rauer, 1976) 
Seit 2016 liegt eine 
Neunormierung des 
Messverfahrens vor 
(Wieczerkowski, et al., 
2016). 
Schüler des 3.-10.  
Schuljahres 
Ängstliche und unlust-
volle Erfahrungen auf 
drei Skalen: Prüfungs-
angst, manifeste Angst, 
Schulunlust sowie eine 
Skala zum sozial er-
wünschten Verhalten 
Cronbachs Alpha: .73 bis .89 
In einer neuen Auflage konnten 
bereits Belege zur Kriteriumsva-
lidität bestätigt werden. 
AVEM (Arbeitsbezoge-
nes Verhaltens- und 
Erlebensmuster, 





Elf Dimensionen, die in 
den vier arbeitsbezoge-








Cronbachs Alpha: .79 bis .87 
Es wurden für die einzelnen 
Skalen inhaltlich schlüssige 
Beziehungen zu Merkmalen 





Tabelle 7. Fortsetzung    
Messverfahren Zielgruppe Inhaltsbereich Gütekriterien 
AVI (Arbeitsverhaltens-
inventar, Thiel, Keller & 
Binder, 1979) 
Schüler ab der 10.  
Klassenstufe 
Lern- und Arbeitsstrate-
gien sowie emotionale, 
motivationale und sozi-
alpsychologische Aspek-
te des Lern- und Arbeits-
verhaltens 
Cronbachs Alpha: .91 (Jungen); 
.88 (Mädchen) 
Es bestehen signifikante Korre-
lationen zu Schulleistungen. 
AVT (Anstrengungs-
vermeidungstest, Rol-
lett & Bartram, 1998) 
Kinder und Jugend-
liche zwischen 10 




Cronbachs Alpha: .69 bis .80 
Es liegen erwartungskonforme 
Korrelationen zu Schulleistun-
gen, Schulleistungstestergeb-
nissen und Lernmotivationen 
vor. 
HAKEMP 90 (Fragebo-
gen zur Erfassung der 
Handlungskontrolle 
nach Erfolg, Misserfolg 
und prospektiv, Kuhl, 
1994) 
Schüler ab 12 Jah-
ren und Erwachse-
ne 
2 Skalen zur Erfassung 
der Handlungskontrolle 
Cronbachs Alpha: .70 bis .80 
Validität: Es konnte eine Unab-
hängigkeit von Intelligenz und 




& Prochaska, 2001) 





Cronbachs Alpha: .68 bis .86 
(Unterskalen); .98 (Gesamt-
wert) 
Es bestehen signifikante Korre-




te für Sozial- und Lern-
verhalten, Petermann 
& Petermann, 2013) 
Schülerinnen und  
Schüler zwischen 9 
und 19 Jahren 
10 Dimensionen des 
schulbezogenen Sozial- 
und Lernverhaltens 
Cronbachs Alpha: .82 bis .95 
(Sozialverhalten); .91 bis .95 
(Lernverhalten) 
Es bestehen enge Zusammen-
hänge zwischen den Skalen der 
LSL und den Schulnoten. 
MSLQ (Motivated 
Strategies for Learning 
Questionnaire, Pin-
trich, Smith, Garcia & 
McKeachie, 1991) 
Studierende Motivationale Orientie-
rung und Lernstrategien 
Cronbachs Alpha: .52 bis .93 
Die Skalen weisen signifikante 
Korrelationen zu Abschlussno-
ten auf. 
MTQ (Motivation Trait 
Questionnaire Short 
Form, Heggestad & 
Kanfer, 2000) 




Cronbachs Alpha: .82 bis .92 
Es bestehen Zusammenhänge 
zu anderen Messinstrumenten 
der Leistungsmotivation und 
Prüfungsangst.  
PALS (Pattern of Adap-
tive Learning Scales, 
Midgley et al., 2000) 
Schüler und Lehrer Zielorientierungen Cronbachs Alpha: .69 bis .89 
Es bestehen positive Korrelati-
onen zu anderen Verfahren der 
Zielorientierung. 
SELLMO (Skalen zur 
Erfassung der Lern- 
und Leistungsmotivati-
on, Spinath et al., 
2012) 






Cronbachs Alpha: .65 bis .81 
Es bestehen positive Korrelati-
onen zu einem anderen Verfah-
ren zur Messung von Zielen und 
Schulleistungen, sowie erwar-
tungsgemäß schwache bzw. 
geringe Zusammenhänge zu 
konstruktfernen Konzepten, wie 





Darüber hinaus wurde eine umfangreiche systematische Literaturrecherche zur schulbezogenen 
Anstrengungsvermeidung durchgeführt. Dabei wurde die Definition von Rollett und Bartram (1998) 
zur Konstruktbeschreibung herangezogen. Einzelne Textpassagen der einschlägigen Literatur wurden 
ebenfalls in konkrete Items umgewandelt.  
Um einen Einblick darüber zu erhalten, wie sich schulbezogene Anstrengungsvermeidung bei 
Kindern und Jugendlichen im konkreten Hausaufgabensetting der Kinder- und Jugendhilfe zeigt, wur-
den zusätzlich pädagogisch-psychologische Fachkräfte (Erzieher, Pädagogen, Psychologen) mit lang-
jähriger Berufserfahrung in der Kinder- und Jugendhilfe befragt. Sie sollten angeben, inwieweit sich 
schulbezogene Anstrengungsvermeidung im Betreuungsalltag – besonders in Lern- und Hauaufga-
bensituationen – manifestiert. Aus den Expertenantworten wurden ebenfalls konkrete Items für den 
FSA abgeleitet. Dabei wurde darauf geachtet, dass möglichst praxisnahe Items formuliert wurden, 
damit sich die Kinder und Jugendlichen leicht in die Situationen hineinversetzen konnten. Tabelle 8 
zeigt exemplarisch eine Gegenüberstellung des originalen Wortlauts und des daraus abgeleiteten 
und umformulierten Items getrennt nach den drei einzelnen Strategien. 
 
Tabelle 8. Exemplarische Darstellung der einzelnen Entwicklungsstrategien des Fragebogens 
Strategie Originalitem/Originaltext Umformuliertes Item 
Items aus bestehenden Fragebö-
gen 
Wenn eine Klassenarbeit geschrie-
ben wird, vergesse ich oft Dinge, die 
ich vorher gut gelernt habe. (AFS, 
Item 15)  
 
I often find that I don´t spend very 
much time on this course because 
of other activities. (MSLQ, Item 77) 
Ich lerne nicht für eine Klassen-




Ich kann auf meine Hobbies 
verzichten, um mehr Zeit zum 
Üben zu haben. 
Sichtung der (einschlägigen) Lite-
ratur zum (schulbezogenen) An-
strengungsvermeidungskonzept 
Jemand, der seine Umgebung da-
von überzeugt, dass er zwei linke 
Hände hat, braucht keine weiteren 
Anforderungen (in diesem Bereich) 
befürchten (Rollett, 1994). 
Ich stelle mich bei langweiligen 
Hausaufgaben dumm an, damit 
ich sie nicht alleine machen 
muss. 
Expertenbefragung im Interview Frage: Wie zeigt sich schulbezogene 
Anstrengungsvermeidung im Be-
treuungsalltag der Kinder- und Ju-
gendhilfe? 
Antwort: Die Kinder und Jugendli-
chen zögern ihre Hausaufgaben 
gerne heraus, sodass sie keine zu-
sätzlichen Übungsaufgaben erledi-
gen müssen. 
Ich mache meine Hausaufgaben 
langsam, damit keine Zeit mehr 






Insgesamt konnten so zunächst über 100 Items generiert werden. Anschließend wurde dieser 
Itempool um redundante Items reduziert. Am Ende blieben 64 Items für den Testentwurf des FSA 
übrig. Bevor dieser in der Konstruktionsstichprobe zum Einsatz kam, wurden die 64 Items zur besse-
ren Verständlichkeit und zur Gewährleistung einer möglichst einfachen und kindgerechten Sprache in 
einer Pilotphase mehrfach Kindern und Jugendlichen in der besagten Altersgruppe vorgelegt, um 
Verständnisschwierigkeiten und Unklarheiten aufdecken zu können. Dies fand in einem Eins-zu-Eins-
Setting statt und wurde von der Studienleiterin selbst durchgeführt. Durch u. a. die Methode des 
Lauten Denkens gelang es der Studienleitung so einen Einblick in die Denkweise von Kindern und 
Jugendlichen im Alter zwischen 9 und 16 Jahren zu erhalten und für die Fragebogenkonstruktion 
nutzbar zu machen. Dieser Prozess wurde wiederholt durchgeführt, bis am Ende gut verständliche 
und einfach formulierte Fragebogenitems vorlagen. Zur Erfassung der schulbezogenen Anstren-
gungsvermeidung muss im speziellen Kontext der Kinder- und Jugendhilfe auf eine einfache und ver-
ständliche Sprache geachtet werden, da die Kinder- und Jugendhilfe häufig mit einer Klientel arbei-
tet, die ein eher niedriges Bildungsniveau aufweist (Schmidt et al., 2002). Die Verständlichkeit der 
Aussagen konnte auch dadurch erhöht werden, dass fast jedes Item mit dem Personalpronomen 
„Ich…“ eingeleitet und bei der Ausformulierung der einzelnen Items auf zu lange Sätze durch über-
flüssige Nebensätze verzichtet wurde.  
Jedes der insgesamt 64 Items sollte auf einer vierstufigen Antwortskala von „stimmt genau“ bis 
„stimmt gar nicht“ (3 = „stimmt genau“, 2 = „stimmt eher“, 1 = „stimmt eher nicht“, 0 = „stimmt gar 
nicht“) eingeschätzt werden. Um die Einschätzung der Kinder und Jugendlichen möglichst einfach zu 
gestalten, sollten sie ihre Meinung anhand von vier verschiedenen Smileys angeben (vgl. Krüger, 
2006). Dabei standen die lachenden Smileys für die Aussagen „stimmt genau“ und „stimmt eher“ und 
die traurigen Smileys (Sadies) für „stimmt eher nicht“ und „stimmt gar nicht“. Das vierstufige Ant-
wortformat wurde gewählt, um der Tendenz zur Mitte (zu neutralen Antworten) entgegenzuwirken. 
Das bedeutet die Kinder und Jugendlichen mussten sich bei der Beantwortung des FSA für eine Ten-
denz in eine der beiden Richtungen entscheiden. Darüber hinaus plädiert die Mehrheit dafür, im 
Rahmen einer Testkonstruktion auf eine mittlere Antwortkategorie zu verzichten (Hippler, Schwarz, 
Noelle-Neumann, Knäuper & Clark, 1991). Mehr als vier Antwortkategorien wurden für den Fragebo-
gen allerdings nicht in Betracht gezogen, da die Fähigkeit für eine solche Differenzierung besonders 
von jüngeren Kindern noch nicht zu erwarten ist (vgl. Franz, 2008; Konrad, 1999). 
Dieser Testentwurf wurde im Rahmen der Konstruktionsphase an einer Stichprobe von insge-
samt 490 Kindern und Jugendlichen im Alter zwischen 9 und 16 Jahren überprüft. Dabei unterteilte 
sich diese Stichprobe in 155 Kinder und Jugendliche (25.8% weiblich, 74.2% männlich) aus der voll- 
und teilstationären Kinder- und Jugendhilfe und 335 Kinder und Jugendliche (48.4% weiblich, 51.6% 




bei Weber, Büttner, Rücker und Petermann (2015) zu finden.  
Im Rahmen des Forschungsvorhabens sollte ein Fragebogen entwickelt werden, der speziell an 
das Betreuungssetting der Kinder- und Jugendhilfe angepasst ist und die schulbezogene Anstren-
gungsvermeidung in Anlehnung an Helmke und Rheinberg (1996) als ein mehrdimensionales Kon-
strukt erfasst. Sie begründen dies darin, dass sich hinter hohen Werten in der Anstrengungsvermei-
dung ganz unterschiedliche Bedingungstypen motivational-volitionaler Lern- und Leistungsbeein-
trächtigungen verbergen können.  
Auch Rheinberg (2004) betont die Notwendigkeit, Motivationsprobleme anhand ihrer zugrunde-
liegenden Defizite voneinander zu unterscheiden. Er differenziert vier motivationale und volitionale 
Defizite. Nach Rheinberg (2004) besteht ein vollständiges Motivationsdefizit (1), wenn die Tätigkeit 
für sich genommen keine Freude bereitet, keine erkennbare externale Verhaltenskontrolle im Sinne 
von Lob, Anerkennung oder Sanktionen vorliegt und die Aktivität zu keinem erkennbaren Ergebnis 
führt. Allerdings wird auch durch ein tätigkeitsbezogenes erkennbares Ergebnis keine aktuelle Moti-
vation ausgelöst, wenn das Ergebnis selbst keine anreizbesetzten Folgen verspricht. In diesem Fall 
liegt ein Anreizdefizit (2) vor. Rheinberg (2004) spricht von einem Wirksamkeitsdefizit (3), wenn Kin-
der und Jugendliche nicht überzeugt davon sind, durch eigenes Handeln ein bestimmtes Ergebnis 
erreichen oder gar die zielführende Aktivität selbst ausführen zu können. 
Neben der nötigen Motivation muss zum Tätigkeitsvollzug auch ein angemessenes Maß an Voli-
tion (Wille) vorhanden sein. Durch die Bereitschaft zur volitionalen Anstrengung (Sokolowski, 1993) 
können auch langweilige oder angstbesetzte Tätigkeiten ausgeführt und aufrechterhalten werden, 
indem parallel ablenkende und störende Reize ausgeblendet werden können (vgl. Rheinberg, 2004). 
Volitionale Handlungssteuerung ist demnach erforderlich, wenn eine unlustvolle Tätigkeit aufgrund 
wichtiger Folgen dennoch ausgeführt werden muss. Ist diese Fähigkeit zur Selbststeuerung nicht oder 
nur schwach ausgeprägt, spricht man von einem Volitionsdefizit ([4] Rheinberg, 2004). 
In Anlehnung an die Unterteilungen nach Rheinberg (2004) wurden vier für die Kinder- und Ju-
gendhilfe relevante Bedingungsfaktoren von schulbezogener Anstrengungsvermeidung identifiziert, 
die unter einem Faktor höherer Ordnung – einer generellen schulbezogenen Anstrengungsvermei-
dung – subsummiert werden konnten. 
Neben dem klassischen Anstrengungsvermeidungskonzept (desorganisierter und apathischer Ar-
beitsstil, DESAS als volitionaler Bedingungsfaktor) nach Rollett und Bartram (1998) kristallisierten sich 
ein geringes Anspruchsniveau und mangelnder schulischer Ehrgeiz (ANUE), Schulunlust und ein 
mangelndes schulbezogenes Interesse (SUMI) sowie mangelnde Selbstwirksamkeit und ein geringes 
schulisches Selbstkonzept (SWUSK) als motivationale Bedingungsfaktoren von Anstrengungsver-
meidung heraus (Fend, 1997; Helmke & Rheinberg, 1996; Rheinberg, 2004; Rollett & Bartram, 1998). 




hung setzen. Für die schulbezogene Anstrengungsvermeidung als maladaptive Form der Selbstregula-
tion ist demnach wichtig, noch einmal zwischen Regulationsprozessen (denen die hier beschriebenen 
Bedingungsfaktoren der schulbezogenen Anstrengungsvermeidung zugeordnet werden können) und 
Regulationsstrategien (inwieweit sich diese Bedingungsfaktoren schließlich im konkreten Anstren-
gungsvermeidungsverhalten der Kinder und Jugendlichen äußern) zu unterscheiden (Zimmerman, 
1990). 
Im Folgenden soll untersucht werden, ob die empirischen Daten mit der postulierten Modell-
struktur vereinbar sind. Dabei sollte mit der endgültigen Version des FSA ein möglichst kurzes zeit-
ökonomisches und somit für den Jugendhilfealltag äußerst praktikables Messinstrument entstehen. 
Daher wurde angestrebt, dass jede Skala durch möglichst wenige und gleichzeitig eine möglichst 
gleiche Anzahl an Items abgebildet wird. 
Die schulbezogene Anstrengungsvermeidung mit einem Selbsteinschätzungsfragebogen und ei-
nem geschlossenen Antwortformat zu erfassen, wurde trotz bekannter Kritikpunkte gewählt, um die 
Durchführung der Befragung als auch die Auswertung möglichst ökonomisch zu gestalten. Da die 
Übereinstimmung zwischen Kindern und Jugendlichen und Erwachsenen (z. B. Eltern und Lehrern) in 
der Regel nur gering ausfällt (vgl. Kapitel 2.4), im Fremdurteil nur beobachtbares Verhalten abgebil-
det werden kann (Martin, Ford, Dyer-Friedman, Tang & Huffman, 2004) und Anstrengungsvermei-
dung nach außen hin nicht immer sichtbar sein muss (vgl. Wuttke, 2000), erscheint es wesentlich, die 
Kinder und Jugendlichen selbst nach ihren motivationalen Strategien zu befragen. 
 
4.3.2 Statistische Überprüfung des Testentwurfs 
Zur Analyse wurde die Statistiksoftware AMOS 20 (Arbuckle, 2011) verwendet, welche zur Prü-
fung von linearen Strukturgleichungsmodellen herangezogen wird. Die Analysen wurden über die 
Rohdaten der gesamten Konstruktionsstichprobe (N = 490) berechnet, da zur Berechnung von Struk-
turgleichungsmodellen ein minimales N = 200 benötigt wird (Bühner, 2011) und in weiteren Studien 
ein Jugendhilfe-Schule-Vergleich ermöglicht werden sollte. Somit wurde erzielt, dass genau die Aus-
sagen in die Endversion des FSA aufgenommen werden konnten, die das Konstrukt schulbezogene 
Anstrengungsvermeidung sowohl für Kinder und Jugendliche aus der Kinder- und Jugendhilfe als 
auch für Kinder und Jugendliche ohne Jugendhilfeerfahrung am besten abbilden. Datensätze, bei 
denen der Anteil an fehlenden Werten über 10% lag, wurden zuvor aus den Analysen ausgeschlos-
sen. Für alle anderen Datensätze wurden die fehlenden Werte mit dem Expectation-Maximization-
Algorithmus (EM-Algorithmus) ersetzt (Dempster, Laird & Rubin, 1977). Nachdem 15 Items aufgrund 
ihrer psychometrischen Schwierigkeit ausgeschlossen werden mussten (<.20 und >.80), konnten die 




ANUE, SUMI, SWUSK) zugeordnet und anhand einer konfirmatorischen Faktorenanalyse (KFA) über-
prüft werden. Als Schätzmethode wurde die Maximum-Likelihood-Methode gewählt, welche sich als 
äußerst robust gegenüber Verletzungen der multivariaten Normalverteilung zeigt (Schermelleh-
Engel, Moosbrugger & Müller, 2003; West, Finch & Curran, 1995). Darüber hinaus fielen Schiefe und 
Exzess unter die von West et al. (1995) angegebenen Grenzwerte von 2 (für die Schiefe) bzw. 7 (für 
den Exzess), sodass eine Berechnung mit der Maximum-Likelihood-Methode möglich war. Eine KFA 
wird in der Regel herangezogen, um die Modellgüte verschiedener Faktorenstrukturen innerhalb 
einer Stichprobe zu überprüfen. Um am Ende vier Skalen zu erhalten, die durch eine vergleichbare 
Anzahl an Items (4 bis 6 Items) repräsentiert werden, wurden die Items anhand ihrer geschätzten 
Parameter (Pfadkoeffizienten) auf den jeweiligen Faktoren im Sinne der induktiven Methode syste-
matisch sukzessive ausgeschlossen. 
Die Modellgüte der KFA wurde anhand absoluter (χ2, RMSEA, GFI, AGFI)1 und relativer Fit-Indices 
(NFI, TLI, CFI) 2 überprüft. Absolute Werte geben an, wie gut eine Modellanpassung eines A-priori 
festgelegten Modells die Daten am besten reproduziert. Ein nicht-signifikanter χ2-Wert spricht für 
eine gute Modellanpassung (Schaufeli, Salanova, González-Romá & Bakker, 2002). Aufgrund der ho-
hen Stichprobenabhängigkeit des χ2-Wertes (Schaufeli et al., 2002) – je größer der Stichprobenum-
fang, desto wahrscheinlicher wird ein Modell abgelehnt (vgl. Marsh & Hocevar, 1985) – wird die An-
gabe des χ2/df Wertes sowie relativer Fit-Indices (NFI, TLI, CFI) zur Beurteilung der Modellgüte emp-
fohlen. Ein χ2/df Wert ≤ 2.5, ein TLI (Weiber & Mühlhaus, 2010) ein CFI, NFI und ein AGFI > .90 
(Homburg & Baumgartner, 1995) sowie ein RMSEA-Wert nahe .06 und ein SRMR-Wert3 nahe .08 (Hu 
& Bentler, 1999) sprechen für eine akzeptable bis gute Modellanpassung. 
 
4.3.3 Modellfit  
Der FSA wurde so konzipiert, dass hohe Werte eine hohe schulbezogene Anstrengungsvermei-
dung abbilden. Betrachtet man nun die Mittelwerte und Standardabweichung der einzelnen Items 
der schulbezogenen Anstrengungsvermeidung aus der Konstruktionsstichprobe fällt auf, dass sich die 
Kinder und Jugendlichen als eher gering anstrengungsvermeidend einschätzten (M = .60; SD = .89 bis 
M = 1.23, SD = 1.05.) und die Mehrheit der Items verneinen.  
  
                                                          
1 RMSEA = root mean square error of approximation, GFI = Goodness-of-Fit-Index, AGFI = Adjusted-Goodness-
of-Fit-Index 
2 NFI = Normed Fit Index, TLI = Tucker-Lewis Index , CFI = Comparative Fit Index 




In Tabelle 9 sind die wesentlichen deskriptiven Itemstatistiken der vier verschiedenen Bedin-
gungsfaktoren der schulbezogenen Anstrengungsvermeidung abgetragen. Es fallen vor allem die 
geringen Mittelwerte und die gleichzeitig relativ hohen Itemschwierigkeiten auf. 
 
Tabelle 9. Deskriptive Statistiken der Items und Itemkennwerte (N = 490) 
Item-Nr. Itemformulierung M SD Pi r it 
DESAS  
Desorganisierter und apathischer Arbeitsstil 
4.12 3.48   
2. Üben ist für mich Zeitverschwendung, daher gebe ich mir dabei 
wenig Mühe. 
.66 .92 .22 .60 
9. Ich breche meine Hausaufgaben ab, wenn ich nicht weiter weiß. 1.11 1.04 .37 .50 
13. Ich gebe mir bei langweiligen Hausaufgaben wenig Mühe. .86 .97 .29 .60 
17. Ich räume lieber mein Zimmer auf, anstatt zu üben. .89 1.05 .30 .51 
18. Ich mache meine Hausaufgaben langsam, damit keine Zeit mehr 
fürs Üben bleibt. 
.60 .89 .20 .44 
ANUE   
Geringes Anspruchsniveau und mangelnder schulischer Ehrgeiz 
5.44 3.54   
3. Ich habe schnell keine Lust mehr, wenn ich mich bei meinen Haus-
aufgaben besonders anstrengen muss. 
1.23 1.05 .41 .53 
5. Wenn ich bei einer Aufgabe nicht weiter komme, bin ich bereit 
länger nachzudenken, um sie doch noch zu schaffen. (R) 
.89 .94 .70 .48 
8. Ich lerne wenig für die Schule, auch wenn ich dann schlechte No-
ten bekomme. 
.68 .94 .23 .52 
11. Ich habe nach einer schlechten Note keine Lust weiter zu lernen. .96 1.01 .32 .52 
12. Ich kann auf meine Hobbies verzichten, um mehr Zeit zum Üben zu 
haben. (R) 
1.69 1.13 .44 .44 
SUMI   
Schulunlust und mangelndes schulbezogenes Interesse 
5.12 4.23   
1. Ich strenge mich nur an, wenn mich das Thema interessiert. .86 1.03 .29 .61 
4. Ich übe nur für die Schule, wenn ich es will. 1.12 1.14 .37 .56 
7. Ich mache nur die Hausaufgaben, die mir Spaß machen. .61 .94 .20 .54 
14. Wenn ich an die Schule denke, verliere ich die Lust am Lernen. .97 .98 .32 .50 
15. Ich stelle mich bei langweiligen Hausaufgaben dumm an, damit ich 
sie nicht alleine machen muss. 
.68 .99 .23 .53 
19. Ich möchte in der Schule nicht gut sein, wenn ich dafür auf meine 
Hobbies verzichten muss. 
.88 1.02 .29 .45 
SWUSK   
Mangelnde Selbstwirksamkeit und geringes schulisches Selbstkonzept 
3.27 2.60   
6. Ich übe nicht für eine Klassenarbeit, weil ich sowieso alles wieder 
vergesse. 
.69 .96 .23 .40 
10. Ich verbessere mich nicht in der Schule, auch wenn ich viel übe. .85 .91 .28 .38 
16. Ich bekomme schlechte Noten, obwohl ich viel übe. .97 .95 .32 .52 
20. Ich komme nur schlecht mit den Hausaufgaben klar, egal wie sehr 
ich mich anstrenge. 
.76 .88 .25 .46 
AV Gesamt  17.95 12.06   






Die Itemschwierigkeiten, die an der gesamten Konstruktionsstichprobe ermittelt wurden, zeigen 
auf, dass es den Kindern und Jugendlichen in der Regel schwer fiel, die Items im Sinne einer höheren 
Ausprägung anzukreuzen, was einen Bodeneffekt vermuten lässt (vgl. McBee, 2010, siehe auch Limi-
tationen im Diskussionsteil). Allerdings sind die Itemschwierigkeiten mit einem Range von Pi = .20 bis 
Pi = .70 noch dem mittleren Wertebereich zuzuordnen (zwischen .20 und .80, Bühner, 2006; Fisseni, 
1997) und sind somit in der Praxis zu bevorzugen (Bortz & Döring, 2006). Die Itemschwierigkeiten 
und Itemtrennschärfen sind annähernd vergleichbar mit denen, die von Rollett und Bartram (1998) 
für den Anstrengungsvermeidungstest (AVT) berichtet wurden. 
Die einzelnen Faktoren der schulbezogenen Anstrengungsvermeidung kovariieren miteinander 
(vgl. Tabelle 10), sodass davon auszugehen ist, dass sie Subkomponenten eines multidimensionalen 
Konstrukts höherer Ordnung – einer generellen schulbezogenen Anstrengungsvermeidung – darstel-
len. Man spricht von multidimensionalen Konstrukten, wenn unterschiedliche, aber interkorrelieren-
de Dimensionen als ein Konzept aufgefasst werden (Law et al. 1998). Die einzelnen Korrelationskoef-
fizienten bewegen sich zwischen r = .52 und r = .80. Alle Korrelationen sind auf dem 1%-Niveau signi-
fikant. Mehrdimensionale Konstrukte ermöglichen eine differenzierte konzeptionelle Erfassung des 
Interessenbereichs (Giere et al., 2006). 
 
Tabelle 10. Interkorrelationen zwischen den Faktoren 
Skala DESAS ANUE SUMI SWUSK 
DESAS     
ANUE .71**    
SUMI .80** .74**   
SWUSK .57** .52** .60**  
 Anmerkungen. DESAS = Desorganisierter und apathischer Arbeitsstil, ANUE = geringes Anspruchsniveau und 
mangelnder schulischer Ehrgeiz, SUMI = Schulunlust und mangelndes schulbezogenes Interesse , SWUSK = 
mangelnde Selbstwirksamkeit und geringes schulisches Selbstkonzept. ** p < .01. 
 
 
Um zu testen, ob die Daten mit dem postulierten Modell (vier Sub- und einem Generalfaktor) verein-
bar sind, wurde eine konfirmatorische Faktorenanalyse berechnet. Nach den Einteilungen von 
Homburg und Baumgartner (1995) und Hu und Bentler (1999) sprechen die Fit-Indices des Modells 
für einen akzeptablen bis guten Modellfit (χ2(168, N = 490) = 393.239, p < .001, χ2/df = 2.341, CFI = 
.934, TLI = .925, NFI = .890, AGFI = .905, RMSEA = .052, SRMR = .0425). Besonders vor dem Hinter-
grund, dass eine perfekte Modellanpassung in der Regel nicht erreicht werden kann, da es nicht ge-
lingt, alle zur kompletten Varianzaufklärung relevanten Variablen in das Modell mit aufzunehmen 
und in einer empirischen Kovarianzmatrix zu erklären (vgl. Browne & Cudeck, 1993; Raykov, 1998), ist 




Das postulierte Modell weist einen besseren Modellfit auf als ein über alle Items berechnetes Ein-
Faktorenmodell (χ2(170, N = 490) = 416.395, p < .001, χ2/df = 2.449, CFI = .928, TLI = .919, NFI = .884, 
AGFI = .901, RMSEA = .054, SRMR = .0443). Ein Vergleich der beiden Modelle mittels des Chi-
Quadrat-Differenztests bestätigt mit Δ χ2 = 23.156, Δdf = 2, p <. 001 die kleine, aber signifikante Über-
legenheit des hierarchischen Modells in Bezug auf das 1-Faktorenmodell. Die gefundene Faktorlö-
sung ist also mit der postulierten Modellstruktur vereinbar und unterstützt somit die These von 
Helmke und Rheinberg (1996), Anstrengungsvermeidung nicht global-summativ, sondern differen-
zierter anhand einzelner bedingungsrelevanter Subkomponenten zu erfassen (vgl.  Abbildung 7). Es 
scheint sich daher bei der schulbezogenen Anstrengungsvermeidung eher um ein multidimensionales 
Konstrukt mit verschiedenen Bedingungsfaktoren als um ein eindimensionales Konstrukt zu handeln. 
Dabei bilden drei Bedingungsfaktoren (DESAS, ANUE, SUMI) die behaviorale und der vierte Faktor 
(SWUSK) die kognitive Ebene ab. Zwei Items (Item 5 und Item 12) müssen im Sinne der Anstren-
gungsvermeidung umcodiert werden. Die inhaltliche Bedeutung der einzelnen Faktoren wird in Ta-








































































pc = .77 
pc = .71 
pc = .78 
pc = .61 
pc = .99 
Abbildung 7. Hierarchisch organisiertes Modell der schulbezogenen Anstrengungsvermeidung. Anmerkungen. AV = Gesamtwert der Anstrengungsmeidung,  
DESAS = Desorganisierter und apathischer Arbeitsstil, ANUE = geringes Anspruchsniveau und mangelnder schulischer Ehrgeiz, SUMI = Schulunlust und man- 
gelndes schulbezogenes Interesse, SWUSK = mangelnde Selbstwirksamkeit und geringes schulisches Selbstkonzept. Es sind die standardisierten ß-Pfadkoef- 




































Der endgültige Fragebogen umfasst 20 Items, die die vier Bedingungsfaktoren folgendermaßen abbil-
den: 
 












































   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   
   








Behaviorale Ebene  
Desorganisierter und apathischer Arbeitsstil  
(DESAS, 5 Items) 
Desorganisierte Kinder und Jugendliche weisen ein sehr schnelles 
und fehleranfälliges Arbeiten auf, zeigen extrem kurze Arbeitszei-
ten bei schlechten Lern- und Arbeitserfolgen, während sich der 
apathische Arbeitsstil durch Lageorientierung, Neigung zum Grü-
beln und sehr langsames Arbeiten auszeichnet (Rollett & Bartram, 
1998). 
Beispielitem: „Ich breche meine Hausauf-
gaben ab, wenn ich nicht weiter weiß.“ 
(Item 9) 
Geringes Anspruchsniveau und mangelnder 
schulischer Ehrgeiz (ANUE, 5 Items) 
Anspruchsniveau und Ehrgeiz bestimmen, wie lange und intensiv 
sich ein Kind oder Jugendlicher mit den Lerninhalten auseinander-
setzt (Persistenz/Ausdauer, vgl. Spiel, Wagner & Fellner, 2002), 
welche Ziele es/er sich setzt, und darüber, wie es/er im Anschluss 
mit Erfolg oder Misserfolg umgeht (Ingendahl, 2005). Ein geringes 
Anspruchsniveau und mangelnder schulischer Ehrgeiz hingegen 
führen zu Anstrengungsvermeidung. Im Zuge der Bedingungsfakto-
ren können sie dem Regulationsdefizit nach Helmke und Rheinberg 
(1996) zugeordnet werden. 
Beispielitem: „Ich lerne wenig für die Schu-
le, auch wenn ich dann schlechte Noten 
bekomme.“ (Item 8) 
Schulunlust und mangelndes schulbezogenes 
Interesse (SUMI, 6 Items) 
Das schulbezogene situationale Interesse verknüpft das Interes-
senobjekt mit einer positiven emotionalen Valenz (Krapp, 1999) 
und einem persönlichen Wertesystem (Schiefele, 1991). Es bildet 
in Zusammenhang mit Schulunlust (Wieczerkowski et al., 1976) das 
von Helmke und Rheinberg (1996) definierte Anreizdefizit ab. Die 
Ergänzung um Schulunlust erscheint aufgrund des hohen Anteils 
an Schulverweigerern im Kinder- und Jugendhilfesetting als not-
wendig. Häufig halten anstrengungsvermeidende Kinder und 
Jugendliche Lernen für sinn- und bedeutungslos (vgl. Jarvis & 
Seifert, 2002). 
Beispielitem: „Wenn ich an die Schule den-
ke, verliere ich die Lust am Lernen.“ (Item 
14) 
Kognitive Ebene  
Mangelnde Selbstwirksamkeit und geringes  
schulisches Selbstkonzept (SWUSK, 4 Items) 
Der Bedingungsfaktor erfasst das von Helmke und Rheinberg 
(1996) beschriebene Erwartungsdefizit und kann sich im fehlenden 
Glauben, durch eigene Fähigkeiten („Capacity Belief“) oder durch 
notwendige Anstrengungsaufwendung („Effort Belief“) erwünschte 
Ergebnisse erzielen zu können (Legault et al. 2006; Ntoumanis, 
Pensgaard, Martin & Pipe, 2004), manifestieren. Anstrengungs-
vermeidende Kinder und Jugendliche besitzen aufgrund vieler 
schulischer Misserfolge häufig ein geringes schulisches Fähigkeits-
selbstkonzept und attribuieren Erfolge mit sinkender Frustrations-
toleranz zunehmend auf externale, instabile und unkontrollierbare 
Ereignisse (Glück oder Zufall), nicht aber auf internale, stabile und 
kontrollierbare Ereignisse wie ihre Lern- oder Anstrengungsbereit-
schaft (Albertin, 2011). In ihren Augen scheinen ihre Anstren-
gungsversuche nicht mit den Handlungsergebnissen zusammenzu-
hängen (Taylor, 2008). 
Beispielitem: „Ich komme nur schlecht mit 
den Hausaufgaben klar, egal wie sehr ich 








Die Items wurden über die vier Bedingungsfaktoren randomisiert, aber jedem Kind bzw. Jugend-
lichen in einer festen Reihenfolge dargeboten. Zusätzlich wurde in einer ausführlichen Instruktion mit 
einem Beispiel-Item darauf hingewiesen, wie der FSA bearbeitet werden soll. Die einheitliche Instruk-
tion und die feste Item-Reihenfolge dienten dazu, die Durchführungsobjektivität zu maximieren. So-
mit wurde gewährleistet, dass die Befragungen von allen Testleitern in allen Institutionen in ver-




Die internen Konsistenzen (Cronbachs Alpha) der einzelnen Skalen sind bis auf die Skala SWUSK 
als zufriedenstellend (DESAS: α = .76; ANUE: α = .73; SUMI: α = .78; SWUSK: α = .66, >.70, vgl. Tavakol
 & Dennick, 2011) und für den gesamten Fragebogen als gut einzustufen (AVgesamt: α = .91, > .80, 




Die Kriteriumsvalidität wurde an zwei voneinander unabhängigen in Alter und Geschlecht paral-
lelisierten Stichproben mit und ohne Jugendhilfebetreuung überprüft. Es wurde vermutet, dass die 
Kinder und Jugendlichen aus der Kinder- und Jugendhilfe aufgrund ihrer Mehrfachbelastungen ver-
mehrte Anstrengungsvermeidungstendenzen aufweisen als die in Alter und Geschlecht parallelisierte 
Stichprobe außerhalb des Betreuungssettings. In den multivariaten Varianzanalysen zeichnen sich 
sowohl in der Konstruktionsphase als auch in der Validierungsphase signifikante Unterschiede zwi-
schen den Kindern und Jugendlichen aus der Kinder- und Jugendhilfe und denen außerhalb des Be-
treuungssettings ab (Konstruktionsphase: Wilks λ = .955; F (4,249) = 2.929; p < .05; η2 = .045; Validie-
rungsphase: Wilks λ = .953; F (4,413) = 5.048; p < .01; η2 = .047). Auch in den univariaten Analysen 
bestätigen die Ergebnisse signifikante Unterschiede in der schulbezogenen Anstrengungsvermeidung 
zwischen einer Kinder- und Jugendhilfe- und einer in Alter und Geschlecht parallelisierten Schulstich-






Tabelle 12. Ergebnisse der multivariaten Varianzanalyse (MANOVA) in der Konstruktionsphase 
 Jugendhilfestichprobe 
n = 127 
Schulstichprobe 
n = 127 
Gruppenzugehörigkeit 
 M SD M SD F(1, 252) p η2 
AVgesamt 19.93 13.03 15.56 11.08 8.287 .004 .032 
DESAS 4.45 3.69 3.66 3.35 3.170 .076 .012 
ANUE 5.98 3.95 4.70 3.34 7.816 .006 .030 
SUMI 5.87 4.55 4.19 3.92 10.018 .002 .038 
SWUSK 3.62 2.80 3.01 2.52 3.367 .068 .013 
Anmerkungen. AVgesamt = Gesamtwert der schulbezogenen Anstrengungsvermeidung, DESAS = Desorganisier-
ter und apathischer Arbeitsstil, ANUE = geringes Anspruchsniveau und mangelnder schulischer Ehrgeiz, SUMI = 
Schulunlust und mangelndes schulbezogenes Interesse, SWUSK = mangelnde Selbstwirksamkeit und geringes 




Tabelle 13. Ergebnisse der multivariaten Varianzanalyse (MANOVA) in der Validierungsphase 
 Jugendhilfestichprobe 
n = 209 
Schulstichprobe 
n = 209 
Gruppenzugehörigkeit 
 M SD M SD F(1, 416) p η2 
AVgesamt 21.47 10.41 18.24 9.51 10.929 .001 .026 
DESAS 5.23 3.21 4.49 2.75 6.522 .011 .015 
ANUE 6.24 3.04 5.49 2.71 7.121 .008 .017 
SUMI 6.59 3.65 5.11 3.36 18.426 .000 .042 
SWUSK 3.40 2.47 3.15 2.52 1.080 .299 .003 
Anmerkungen. AVgesamt = Gesamtwert der schulbezogenen Anstrengungsvermeidung, DESAS = Desorganisier-
ter und apathischer Arbeitsstil, ANUE = geringes Anspruchsniveau und mangelnder schulischer Ehrgeiz, SUMI = 
Schulunlust und mangelndes schulbezogenes Interesse, SWUSK = mangelnde Selbstwirksamkeit und geringes 
schulisches Selbstkonzept, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, p = Signifikanzniveau, η2 = Effektstärke. 
 
 
Kinder und Jugendliche, die in der Kinder- und Jugendhilfe betreut werden, zeigen erwartungs-
gemäß höhere Anstrengungsvermeidungstendenzen auf vier der fünf Unterskalen und dem Gesamt-
wert als Jugendliche, die sich nicht in Jugendhilfebetreuung befinden. Dabei sind die Effektstärken in 
beiden Stichproben als gering einzustufen. 
Ergänzend wurden die Analysen noch einmal an einer deutlich kleineren Stichprobe untersucht, 
in der neben dem Geschlecht und dem Alter noch die Schulbildung berücksichtigt wurde. Die Vermu-
tung war, dass sich Kinder und Jugendliche, die nicht im Rahmen einer Kinder- und Jugendhilfemaß-
nahme betreut werden, aber eine Förderschule besuchen, weniger von Kindern und Jugendlichen 
unterscheiden, die sich in der Kinder- und Jugendhilfe befinden und eine Regelschule besuchen. Die 






Tabelle 14. Ergebnisse der multivariaten Varianzanalyse (MANOVA) in der Validierungsphase unter Berück-
sichtigung der Schulbildung 
 Jugendhilfestichprobe 
n = 64 
Schulstichprobe 
n = 64 
Gruppenzugehörigkeit 
 M SD M SD F(1, 126) p η2 
AVgesamt 20.92 9.17 17.52 10.74 3.723 .056 .029 
DESAS 4.86 2.93 4.28 3.29 1.102 .296 .009 
ANUE 6.28 2.80 4.64 2.73 11.285 .001 .082 
SUMI 6.55 3.54 4.95 4.01 5.687 .019 .043 
SWUSK 3.23 2.20 3.64 3.00 .763 .384 .006 
Anmerkungen. AVgesamt = Gesamtwert der schulbezogenen Anstrengungsvermeidung, DESAS = Desorganisier-
ter und apathischer Arbeitsstil, ANUE = geringes Anspruchsniveau und mangelnder schulischer Ehrgeiz, SUMI = 
Schulunlust und mangelndes schulbezogenes Interesse, SWUSK = mangelnde Selbstwirksamkeit und geringes 
schulisches Selbstkonzept, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, p = Signifikanzniveau, η2 = Effektstärke. 
 
 
Die Ergebnisse zeigen weiterhin signifikante Unterschiede in der schulbezogenen Anstrengungs-
vermeidung zwischen Kindern und Jugendlichen, die in der Kinder- und Jugendhilfe betreut werden 
und Kindern und Jugendlichen außerhalb des Betreuungssettings (Wilks λ = 5.092; F (4,123) = 5.048; 
p < .01; η2 = .141). Allerdings bestehen nur noch für die Skalen ANUE und SUMI signifikante Unter-
schiede zwischen beiden Gruppen. Das zeigt einerseits, dass sich die Kinder und Jugendlichen zwar 
angeglichen haben, andererseits aber auch, dass es sich bei den Unterschieden auf den Skalen ANUE 
und SUMI um sehr robuste Unterschiede handelt. Ähnliche Analysen an größeren Stichproben sollten 
Aufschluss darüber geben, inwieweit die Ergebnisse dieser ersten Validierung replizierbar sind. 
 
Konstruktvalidität  
Die Konstruktvalidität wurde über Zusammenhangsmaße mit konstruktähnlichen bzw. kon-
struktfremden Skalen ermittelt. Diese Korrelationen geben einen Hinweis auf die Höhe der Kon-
struktvalidität des FSA. Sie ist besonders für die konstruktähnlichen Skalen (AVT-AV, AFS-SU, SELL-
MO-AV) als mittel und somit insgesamt als zufriedenstellend einzuschätzen (Bühner, 2006; Fisseni, 
1997). Eine detaillierte Auflistung der Korrelationen ist Tabelle 15 zu entnehmen. Darüber hinaus hat 
sich erwartungsgemäß gezeigt, dass die schulbezogene Anstrengungsvermeidung einen negativen, 
wenn auch nur geringen Zusammenhang zu den Schulleistungen in den Fächern Mathematik und 
Deutsch aufweist. Das bedeutet, dass eine stark ausgeprägte schulbezogene Anstrengungsvermei-
dung mit schlechteren Schulnoten einhergeht. 
Insgesamt fallen die Zusammenhänge erwartungsgemäß aus. Sie sind mit Werten zwischen r = .30 
und r = .60 dem niedrigen bis hohen Bereich zuzuordnen (Fisseni, 1997). Lediglich die Korrelationen 





Tabelle 15. Korrelationen zu den Skalen der schulbezogenen Anstrengungsvermeidung mit ausgewählten 
Skalen anderer Fragebögen 
Skala DESAS ANUE SUMI SWUSK AVgesamt 
N = 118 (davon n = 97 Jugendhilfeschüler) 
AVT-AV .48** .51** .57** .39** .60** 
AVT-PE -.31** -.48** -.33** -.17 -.41** 
N = 175 (davon n = 27 Jugendhilfeschüler) 
AFS-PA .17* .13 .17* .38** .24** 
AFS-MA .17* .15* .23** .29** .25** 
AFS-SU .51** .41** .49** .30** .52** 
AFS-SE -.31** -.32** -.31** -.25** -.36** 
N = 88 (nur Jugendhilfeschüler) 
SELLMO-LZ -.31** -.37** -.35** -.32** -.40** 
SELLMO-VL .32** .21  .32**  .27* .34** 
SELLMO-AL -.06 -.12 -.05 -.16 -.10 
SELLMO-AV .49** .40** .56** .53** .59** 
N = 364 (Jugendhilfeschüler: 138 Mädchen, 225 Jungen) 
MN Mädchen .09 .17* .09 .21* .16 
MN Jungen .16* .24** .10 .31** .23** 
DN Mädchen .09 .19* .12 .33** .20* 
DN Jungen .02 .08 .02 .30** .10 
N = 200 (nur Schüler: 119 Mädchen, 80 Jungen) 
MN Mädchen .14 .21* .06 .45** .24** 
MN Jungen .19 .20 .10 .35** .24* 
DN Mädchen .07 .15 .10 .41** .20* 
DN Jungen .34** .27* .37** .42** .42** 
Anmerkungen. DESAS = Desorganisierter und apathischer Arbeitsstil, ANUE = geringes Anspruchsniveau und 
mangelder schulischer Ehrgeiz, SUMI = Schulunlust und mangelndes schulbezogenes Interesse, SWUSK = Selbst-
wirksamkeit und geringes schulisches Selbstkonzept, AVgesamt = Gesamtwert der schulbezogenen Anstren-
gung, AVT-AV = Anstrengungsvermeidungsskala des AVT, AVT-PE = Pflichteiferskala des AVT, AFS-PA = Skala 
Prüfungsangst des AFS, AFS-MA = Skala Manifeste Angst des AFS, AFS-SU = Skala Schulunlust des AFS, AFS-SE = 
Skala Soziale Erwünschtheit des AFS, SELLMO-LZ = Skala Lernziele der SELLMO, SELLMO-VL = Skala Vermei-
dungs-Leistungsziele der SELLMO, SELLMO-AL = Skala Annäherungs-Leistungsziele der SELLMO, SELLMO-AV = 
Skala Arbeitsvermeidung der SELLMO, MN = Mathematiknote, DN = Deutschnote. * p < .05. ** p < .01. 
 
4.4 Weitere Erhebungsinstrumente 
4.4.1 Lehrereinschätzliste zum Sozial- und Lernverhalten (LSL) – Fremdeinschätzung 
Als Fremdeinschätzungsfragebogen erfasst die Lehrereinschätzliste für Sozial- und Lernverhalten 
(LSL, Petermann & Petermann, 2013) den Umgang von Kindern und Jugendlichen mit Lernanforde-
rungen und ihr Sozialverhalten im schulischen Kontext. Der Fragebogen kann für Kinder und Jugend-
liche zwischen 6 und 19 Jahren über alle Schulformen hinweg eingesetzt werden. Mit insgesamt 50 
Items werden sechs Teilbereiche des Sozialverhaltens und vier Teilbereiche des Lernverhaltens er-
fasst. Jeder Teilbereich wird mit fünf Items abgedeckt. Tabelle 16 stellt die Teilbereiche des Sozial- 




Tabelle 16. Die Skalen der LSL unterteilt in Sozial- und Lernverhalten 
Sozialverhalten Beispielitem 
Kooperation Arbeitet mit anderen in einer Gruppe zusammen 
Selbstwahrnehmung Sieht bei Konflikten mit anderen eigene Fehler 
Selbstkontrolle Kontrolliert impulsives Verhalten 
Einfühlungsvermögen und Hilfsbereitschaft Erkennt, wenn andere Hilfe brauchen 
Angemessene Selbstbehauptung Löst Konflikte gewaltfrei 
Sozialkontakt Nimmt angemessen Kontakt auf 
Lernverhalten Beispielitem 
Anstrengungsbereitschaft und Ausdauer Bearbeitet Aufgaben mit Ausdauer, selbst wenn 
diese uninteressant sind 
Konzentration Arbeitet im allgemeinen ohne Flüchtigkeitsfehler 
Selbstständigkeit beim Lernen Holt nur Hilfe, wenn dies die Aufgabe erfordert 
Sorgfalt beim Lernen Macht Hausaufgaben vollständig 
 
 
Bei den Skalen des Lernverhaltens handelt es sich um Kompetenzen, die über eine Vielzahl an 
Lernsituationen in den unterschiedlichsten Schulfächern anwendbar sind. Sie können demnach als 
fächerübergreifende Kompetenzen des selbstregulierten Lernens angesehen werden.  
Die internen Konsistenzen für die Altersgruppe von 9 - 19 Jahren liegen für das Sozialverhalten zwi-
schen α = .82 und α = .95 und für das Lernverhalten zwischen α = .91 und α = .95. Darüber hinaus 
korrelieren die Skalen der LSL erwartungsgemäß mit konzeptnahen und konzeptfernen Merkmalen. 
Ihre Korrelationen mit der SDQ-Skala Prosoziales Verhalten liegen zwischen r = .52 und r = .82 und 
mit dem SDQ-Gesamtproblemwert zwischen r = -.43 und r = -.74. Die sechs Skalen des Sozialverhal-
tens als auch die vier Skalen des Lernverhaltens korrelieren mit der Kopfnote Sozialverhalten 
(.70 ≤ r ≤ .59 für das Sozialverhalten; .63 ≤ r ≤ .60 für das Lernverhalten) und der Kopfnote Lernver-
halten (.64 ≤ r ≤ .50 für das Sozialverhalten; .80 ≤ r ≤ .69 für das Lernverhalten). Es stehen alters- und 
geschlechtsspezifische Normen (T-Werte und Prozentränge) zur Verfügung. 
In dem vorliegenden Forschungsvorhaben wurden nur die Skalen des Lernverhaltens für die 
Analysen berücksichtigt. 
 
4.4.2 Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ) – Fremdeinschätzung 
Mit dem von Goodman (1997) entwickelten Screeningverfahren können Verhaltensauffälligkei-
ten und prosoziales Verhalten erfasst werden. Das Verfahren ist sowohl als Selbsteinschätzungsfra-
gebogen für Kinder und Jugendliche im Alter zwischen 11 und 16 Jahren als auch als Fremdeinschät-
zungsfragebogen für Eltern, Erzieher und Lehrer von Kindern und Jugendlichen im Alter zwischen 3 
und 16 Jahren einsetzbar. Im Rahmen des vorliegenden Forschungsvorhabens wurde für Kinder und 
Jugendliche aus der Kinder- und Jugendhilfe eine Fremdbeurteilung der pädagogischen Fachkräfte 




Erwachsenen eingeholt werden sollte, der das Kind bzw. den Jugendlichen am besten kennt, wurde 
die Rückmeldung des Bezugsbetreuers (Kinder- und Jugendhilfe) bzw. Klassenlehrers (Schule) erbe-
ten. Mit insgesamt 25 Items erfasst der SDQ auf vier Skalen das kindliche Problemverhalten sowie auf 
einer Skala das prosoziale Verhalten. Jede Skala wird über 5 Items abgebildet, die auf einer dreistufi-
gen Likertskala als „nicht zutreffend“, „teilweise zutreffend“ oder „eindeutig zutreffend“ eingestuft 
werden. Durch Aufsummierung der vier Problemskalen kann noch ein Gesamt-Problemwert ermittelt 
werden. Außerdem ist anhand der Unterskalen sowie des Gesamt-Problemwerts eine Unterteilung 
des Problemverhaltens in „unauffällig“, „grenzwertig“ und „auffällig“ möglich. Der Gesamt-
Problemwert gibt demnach einen möglichen Hinweis darauf, ob Verhaltensauffälligkeiten im klinisch 
auffälligen Bereich liegen oder nicht (vgl. Ravens-Sieberer, Wille, Bettge & Erhart, 2007). Die 
Itemschwierigkeiten gewährleisten, dass in der Regel nur diejenigen Kinder und Jugendlichen als 
auffällig eingestuft werden, für die tatsächlich ein erhöhtes Risiko für klinisch bedeutsame Verhal-
tensauffälligkeiten besteht (Koglin, Barquero, Mayer, Scheithauer & Petermann, 2007).  
 
Tabelle 17. Die Skalen des SDQ mit Beispielitems 
Skala Beispielitem 
Emotionale Probleme Hat viele Ängste; fürchtet sich leicht 
Verhaltensprobleme Hat oft Wutanfälle; ist aufbrausend 
Hyperaktivität Leicht ablenkbar, unkonzentriert 
Probleme im Umgang mit Gleichaltrigen Wird von anderen gehänselt oder schikaniert 




Die internen Konsistenzen bewegen sich zwischen α = .73 für die Skala „Verhaltensprobleme“ 
und α = .86 für die Skala „Prosoziales Verhalten“ und sind als zufriedenstellend einzustufen. Anhand 
einer klinischen Stichprobe konnten für die Problemskalen signifikante Korrelationen zur Lehrerver-
sion der Child Behavior Checklist (Teacher Report Form, TRF, Achenbach, 1991b) zwischen r = .71 und 
r = .87 gefunden werden. Für die Skala Prosoziales Verhalten liegt eine Korrelation von r = -.19 vor 
(Becker, Woerner, Hasselhorn, Banaschewski & Rothenberger, 2004). Essau et al. (2012) schlugen 
darüber hinaus eine Unterteilung in drei übergeordnete Skalen vor. Sie ordneten die 25 Items den 
Skalen externalisierende Probleme (9 Items), internalisierende Probleme (8 Items) und prosoziales 
Verhalten (8 Items) zu. Hierfür wurden in Deutschland Reliabilitäten zwischen α = .25 für „Prosoziales 





4.4.3 Angstfragebogen für Schüler (AFS) – Selbsteinschätzung 
Bei dem Angstfragebogen für Schüler (AFS, Wieczerkowski et al., 1976) handelt es sich um ein 
Selbsteinschätzungsfragebogen für Kinder und Jugendliche des 3. bis 10. Schuljahres (9-16/17 Jahre). 
Er deckt mit seinen insgesamt 50 Items ängstliche und unlustvolle Erfahrungen auf den Skalen Prü-
fungsangst (AFS-PA, 15 Items), manifeste Angst (AFS-MA, 15 Items) und Schulunlust (AFS-SU, 10 
Items) ab. Darüber hinaus erfasst er mit einer weiteren Skala die Tendenz der Schüler zum sozial 
erwünschten Verhalten (AFS-SE, 10 Items).  
 




Ich habe Angst davor, dass überraschend eine Klassenarbeit geschrieben 
wird. 
Manifeste Angst Ich habe öfter starkes Herzklopfen. 
Schulunlust Es gibt in der Schule eigentlich nur wenige Dinge, die einem Spaß machen. 
Soziale Erwünschtheit Ich sage immer die Wahrheit. 
 
 
Jedes Item wird dabei dichotom mit „stimmt“ (1) oder „stimmt nicht“ (0) beantwortet. Seit 2016 
liegt der AFS in seiner siebten überarbeiteten und erweiterten Auflage vor. Die internen Konsisten-
zen dieser Auflage liegen zwischen α = .73 für die Skala AFS-SU und α = .89 für die Skala PA. Alle Ska-
len des AFS korrelieren mit der Skala Angst im Schulbereich des Bereichsspezifischen Angstfragebo-
gens für Kinder (BAK-K, Mack, 2007). Die Korrelationen bewegen sich in einem Range zwischen 
r = .33 für die Skala AFS-SU und r = .58 für die Skala AFS-PA. Die Skala MA hängt ebenfalls mit der 
Gesamtskala des BAK-K zusammen (r = .51). Durch Aufsummierung der Itemkennwerte werden die 
Skalen-Rohwertsummen ermittelt. Die Rohwerte können anschließend noch in Prozentränge bzw. T-
Werte umgewandelt werden. Die Skala der sozialen Erwünschtheit bleibt in den weiteren Analysen 
unberücksichtigt und wird nicht ausgewertet. 
 
4.4.4 Wechsler Nonverbal Scale of Ability (WNV) – Intelligenztest 
Mit der Wechsler Nonverbal Scale of Ability (WNV, Petermann, 2014) werden allgemeine kogni-
tive Fähigkeiten von Kindern und Jugendlichen im Alter zwischen 4 und 21 Jahren erfasst. Dabei liegt 
eine Version für vier- bis siebenjährige Kinder und eine Version für achtjährige Kinder bis 21-jährige 
junge Erwachsene vor. Der Test kann für beide Altersgruppen sowohl in einer Kurz- (2 Untertests) als 
auch einer Langversion (4 Untertests) durchgeführt werden. Für die lange Version bewegen sich die 
internen Konsistenzen in einem Range zwischen α = .91 und α = .95 und sind somit als gut bis sehr 
gut zu bezeichnen (Bühner, 2006). In der vorliegenden Studie wurde die lange Version für die älteren 




Tabelle 19. Überblick über die vier verschiedenen Untertests der WNV 
Untertest Anforderung 
Matrizentest Das Kind/der Jugendliche soll eine unvollständige Matrize vervoll-
ständigen, indem es/er das fehlende Teil unter vier oder fünf 
Antwortalternativen auswählt. 
Zahlen-Symbol-Test Das Kind/der Jugendliche soll Symbole so schnell wie möglich 
nach einem vorgegebenen Schlüssel Zahlen zuordnen. 
Visuell-räumliche Merkspanne Das Kind/der Jugendliche soll eine Serie von Würfeln antippen, 
die der Testleiter vorab ebenfalls angetippt hat. Dabei werden die 
Würfel zunächst in der gleichen Reihenfolge wie es vom Testleiter 
vorgemacht wurde und im zweiten Durchlauf in umgekehrter 
Reihenfolge angetippt. 
Bilder ordnen Das Kind/der Jugendliche soll eine ungeordnete Bildserie in eine 
richtige Reihenfolge bringen, sodass eine logische Geschichte 
entsteht. 
 
Es liegen Validierungsstudien zu Stichproben mit Sprachentwicklungsstörungen und Lese-Recht-
schreibschwierigkeiten vor, aus denen hervorgeht, dass die WNV als faires Verfahren angesehen 
werden kann, mit dem eine zuverlässige Schätzung der allgemeinen kognitiven Leistungsfähigkeit bei 
Kindern und Jugendlichen mit Sprachentwicklungsstörungen und/oder Lese-Rechtschreibschwierig-
keiten realisiert werden kann. 
 
4.4.5 Schulnoten als Indikatoren für Schulleistungen 
Zur Erfassung der Schulleistung wurden die fachspezifischen Leistungen der Kinder und Jugend-
lichen in den Kernfächern Mathematik und Deutsch herangezogen. Als Indikatoren der Schulleistun-
gen dienten die jeweiligen Zeugnisnoten. In ihnen sollte sich neben dem Anteil von Intelligenz auch 
der Effekt von Lernstrategien bemerkbar machen (Artelt & Schellhas, 1996). Schulnoten werden dar-
über hinaus auch als Indikatoren des aktuellen Lernstandes und Prädiktoren für zukünftige Lernleis-
tungen und Anstrengungsbereitschaften herangezogen (Müller-Kohlenberg, Schober & Hilke, 2005). 
Die Trennung in fächerspezifische Leistungen ist insofern sinnvoll, da Regulationsstrategien, wie z. B. 
die schulbezogene Anstrengungsvermeidung, domänenspezifisch angewendet werden können (Boe-
kaerts, 1997; Pintrich, 2004). Daher werden fachspezifische Effekte erwartet. Es hat insofern den 
Vorteil, die Schulnoten als Leistungsindikatoren heranzuziehen, da sie als ökonomisch, überschaubar 
und verständlich gelten (Tent, 2006). Darüber hinaus bilden Schulnoten in Deutschland ein wesentli-
ches Kriterium für Übergangsentscheidungen (z. B. von der Grund- in eine weiterführende Schule, 
Weber, 2012). Da die Zeugnisnoten Schulleistungen von vielen verschiedenen Klassenarbeiten, Auf-
sätzen und Hausaufgaben abbilden, stellen sie nach Duckworth und Seligman (2005) ein valideres 





4.5 Durchführung der Befragung 
Die Befragung wurde je nach Bedarf im Einzel- oder Gruppensetting durchgeführt. Die Befra-
gungen fanden immer in derselben Reihenfolge statt. Zunächst wurden die Kinder und Jugendlichen 
über Sinn und Zweck der Befragung aufgeklärt. Im Anschluss wurde ihnen anhand des Beispielitems 
erklärt, wie die einzelnen Antwortkategorien zu verstehen sind. Die Befragung bestand zunächst aus 
unterschiedlichen soziodemographischen Angaben zur eigenen Person, wie z. B. Alter, Geschlecht, 
Schulform und Klassenstufe. Anschließend wurde den Kindern und Jugendlichen der FSA vorgelegt, 
bevor jeweils ein weiteres Konstrukt mit einem weiteren Fragebogen- oder Testverfahren erfasst 
wurde (u. a. AFS, WNV). Ältere Jugendliche beantworteten den FSA eigenständig. Es wurden vorab, 
falls nötig, lediglich Verständnisfragen geklärt. Bei jüngeren Kindern wurden die Aussagen des FSA in 
der Regel laut vorgelesen, woraufhin das Kind sein Verhalten auf den vier Antwortkategorien eigen-
ständig einschätzte. Dies macht die Notwendigkeit von Befragungen im Einzelsetting besonders bei 
den jüngeren Kindern deutlich. Die Befragungen konnten jederzeit unterbrochen werden, sofern eine 
Pause benötigt wurde. Am Ende konnte sich jedes Kind bzw. jeder Jugendliche ein kleines Geschenk 
als Dankeschön für die Studienteilnahme aussuchen. In der Regel wurden die Befragungen in einem 
Zweiergespräch durchgeführt. Ließ es sich nicht vermeiden, dass die Befragung im Beisein einer pä-
dagogischen Fachkraft (eines Jugendhilfebetreuers) durchgeführt wurde, wurde diese gebeten, nicht 
im Blickfeld des Kindes oder Jugendlichen zu sitzen, um mögliche Ablenkungen zu vermeiden. Tabelle 
20 gibt einen Überblick darüber, welches Verfahren in welcher Publikation zum Einsatz kam. 
 
Tabelle 20. Überblick über die eingesetzten Messverfahren 
Messinstrument  Publikation I Publikation II Publikation III Publikation IV 
AFS     ◊ 
FSA (Kinderversion)  ◊ ◊ ◊ 
FSA (Elternversion)  ◊   
LSL  ◊ ◊   
Schulnoten (M/D) ◊   ◊ 
SDQ    ◊  
WNV  ◊    
Anmerkungen. AFS = Angstfragebogen für Schüler, FSA = Fragebogen zur Erfassung der schulbezogenen An-
strengungsvermeidung, LSL = Lehrereinschätzliste für Sozial- und Lernverhalten, Schulnoten (M/D) = Schulno-
ten in den Fächern Mathematik und Deutsch, SDQ = Strengths and Difficulties Questionnaire, WNV = Wechsler 





4.6 Statistische Analysen 
Alle statistischen Analysen wurden mit dem Statistikpaket IBM SPSS Statistics 22.0 durchgeführt. 
In den einzelnen Publikationen wurden unterschiedliche statistische Verfahren angewandt. Eine 
Übersicht über die einzelnen Verfahren findet sich in Tabelle 21. Eine genaue und ausführliche Be-
schreibung des statistischen Vorgehens ist den jeweiligen Publikationen zu entnehmen. Wurden Ge-
schlechtseffekte in den Ergebnissen erwartet, wurden die Analysen entweder getrennt für Mädchen 
und Jungen durchgeführt oder das Geschlecht wurde im Rahmen der Analyse kontrolliert. 
Während in den Publikationen meist die jeweiligen Summenwerte (Gesamtwerte der Konstrukte) zur 
Analyse herangezogen wurden, sollen die Ergebnisse im Rahmen dieser Dissertationsschrift noch 
einmal differenzierter auf Unterskalenebene überprüft werden, um dem Informationsverlust entge-
gen zu wirken, der durch die Aufsummierung einzelner Unterskalen zu einem Gesamtwert entsteht. 
Auch auf Unterskalenebene wurden die Analysen, wenn es die Stichprobengröße der einzelnen Pub-
likationen ermöglichte, geschlechtsspezifisch durchgeführt und ausgewertet.  
  
  
Tabelle 21. Überblick über die statistischen Verfahren  
Publikation  Statistische Analysen Einsatzbereich Erklärung 





Verfahren zur iterativen Parameterschät-
zung bei unvollständigen Daten. 
Überprüfung, ob Zufallszahlen einer be-
stimmten Verteilung folgen. 
Überprüfung, ob zwei Chi2 – verteilte 
Merkmale stochastisch unabhängig sind. 
Ersetzung der fehlenden Werte. 
 
Überprüfung der Normalverteilung in den interessie-
renden Variablen.                                                                                 
Überprüfung des Zusammenhangs zwischen der Be-
treuungsart (Kinder- und Jugendhilfe vs. keine Kinder- 
und Jugendhilfe) und dem Gesamt-IQ. 






fekts nach Baron und Ken-
ny (1986) und nach Prea-
cher und Hayes (2004)1 
Ermittlung der bivariaten Zusammenhän-
ge zwischen Variablen.   
                                       
Ermittlung von Beziehungen zwischen 
unabhängigen und abhängigen Variablen.  
Nonparametrische Überprüfung des  
Mediatoreffekts. 
Ermittlung der Zusammenhänge zwischen dem Ge-
samt-IQ, dem Lernverhalten und den schulischen Leis-
tungen in den Fächern Mathematik und Deutsch. 
Ermittlung des Mediatoreffekts von Lernverhalten auf 
den Zusammenhang zwischen den allgemeinen kogni-
tiven Fähigkeiten und den schulischen Leistungen in 
den Fächern Mathematik und Deutsch. 





Paarweise Vergleiche von Korrelations-
koeffizienten zur Feststellung der Über-
einstimmung unterschiedlicher Beurtei-
ler. 
Überprüfung, ob Zufallszahlen einer be-
stimmten Verteilung folgen. 
Feststellung der Übereinstimmung zwischen Kindern 
und Eltern und Kindern und Fachkräften in Bezug auf 
die schulbezogene Anstrengungsvermeidung und das 
Lernverhalten der Kinder und Jugendlichen. 
Überprüfung der Normalverteilung in den interessie-
renden Variablen.                                                                                  




Überprüfung, ob sich die mittlere Diffe-
renz der Messwerte zweier abhängiger 
Stichproben unterscheidet. 
Ermittlung der bivariaten Zusammenhän-
ge zwischen Variablen. 
Überprüfung der Differenzen zwischen dem Kinder- 
und dem Elternurteil in der schulbezogenen Anstren-
gungsvermeidung. 
Ermittlung der Übereinstimmung zwischen Kindern, 
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Tabelle 21. Fortsetzung   
Publikation  Statistische Analysen Einsatzbereich Erklärung 





t-Tests für unabhängige 
Stichproben 
Verfahren zur iterativen Parameterschät-
zung bei unvollständigen Daten. 
Reliabilitätsanalysen (interne Konsistenz) 
Überprüfung, ob Zufallszahlen einer be-
stimmten Verteilung folgen. 
Überprüfung von Gruppenunterschieden. 
Ersetzung der fehlenden Werte. 
 
Ermittlung der internen Konsistenz der Skalen im SDQ 
für die spezifische Stichprobe. 
 





Ermittlung der bivariaten Zusammenhän-
ge zwischen Variablen. 
 
Ermittlung der Zusammenhänge zwischen den Skalen 
im SDQ und den Skalen der schulbezogenen Anstren-
gungsvermeidung. 
Publikation IV Voranalysen Expectation-Maximization 
(EM-)Algorithmus 
Kolmogorov-Smirnov-Test 
Verfahren zur iterativen Parameterschät-
zung bei unvollständigen Daten. 
Überprüfung, ob Zufallszahlen einer be-
stimmten Verteilung folgen. 
Ersetzung der fehlenden Werte 
 
Überprüfung der Normalverteilung in den interessie-








fekts nach Baron und Ken-
ny (1986) und nach Prea-
cher und Hayes (2004)2 
Ermittlung der bivariaten Zusammenhän-
ge zwischen den Variablen. 
 
 
Ermittlung von Beziehungen zwischen 
unabhängigen und abhängigen Variablen. 
Nonparametrische Überprüfung des Me-
diatoreffekts. 
Ermittlung der Zusammenhänge zwischen den Skalen 
des AFS, der schulbezogenen Anstrengungsvermei-
dung und den schulischen Leistungen in den Fächern 
Mathematik und Deutsch. 
Ermittlung des Mediatoreffekts von schulbezogener 
Anstrengungsvermeidung auf den Zusammenhang 
zwischen der Schulangst und schulischen Leistungen in 
den Fächern Mathematik und Deutsch. 
1aufgrund der geringen Stichprobengröße und der geringen Anzahl an Mädchen in der Stichprobe wurde auf eine geschlechtergetrennte Analyse verzichtet. 















Das vorliegende Kapitel fasst die Ergebnisse aus den vier promotionsrelevanten Publikationen 
(Publikationen I bis IV) zusammen. Für die vollständige Darstellung und Interpretation der Ergebnisse 
wird auf die jeweiligen Publikationen verwiesen. Die Ergebnisse beantworten die Fragestellungen, 
die sich anhand des Theorieteils ableiten ließen. Dabei ist zu beachten, dass sich die einzelnen Ergeb-
nisse aus den unterschiedlichen Publikationen jeweils auf unterschiedliche Stichproben beziehen, die 
entweder im Kinder- und Jugendhilfesetting oder im Schulkontext erhoben wurden. Es wird zunächst 
herausgearbeitet, welche Bedeutung selbstreguliertes Lernen neben den allgemeinen kognitiven 
Fähigkeiten für schulische Leistungen hat (Publikation I). Anschließend werden ausgewählte Zusam-
menhänge von schulbezogener Anstrengungsvermeidung mit weiteren psychosozialen kindbezoge-
nen Merkmalen (Verhaltensauffälligkeiten und Schulangst) beschrieben (Publikation III und VI). Zuvor 
wird am Beispiel der schulbezogenen Anstrengungsvermeidung noch ermittelt, wie hoch die Über-
einstimmung zwischen unterschiedlichen Beurteilern aus dem Jugendhilfekontext (Kinder, Eltern, 
pädagogische Fachkräfte der Kinder- und Jugendhilfe) ausfällt (Publikation II).  
Die bivariaten Korrelationskoeffizienten nach Pearson lassen für alle Publikationen Zusammen-
hänge in erwarteter Richtung erkennen, auch wenn diese in der Regel nur gering bis moderat ausfal-
len. In Publikation I wurden die Schulnoten in den Fächern Mathematik und Deutsch umcodiert, so-
dass hier hohe Werte gute Schulleistungen abbilden. Dies sollte die Interpretation der Ergebnisse 
erleichtern. In Publikation IV hingegen wurden die Schulnoten zur Erleichterung der inhaltlichen In-
terpretation nicht umcodiert. Hier bilden demnach hohe Werte schlechtere Schulleistungen ab. 
Publikation I berichtet signifikante Korrelationen in einem Range zwischen r = .29 und r = .55. 
Dabei lassen sich die höchsten Korrelationskoeffizienten für den Zusammenhang zwischen dem Ge-
samt-IQ und dem Lernverhalten der Kinder und Jugendlichen bestätigen (r = .39 bis r = .55). Während 
für die Deutschnote ähnlich hohe Zusammenhänge mit dem Lernverhalten ermittelt werden konnten 
(r = .32 bis r = .45), ergibt sich für die Mathematiknote der stärkste Zusammenhang mit dem Gesamt-
IQ (r = .45). Der Zusammenhang mit dem Lernverhalten fällt für die Mathematiknote deutlich gerin-
ger aus (r = .29 bis r = .36). 
Publikation II berichtet signifikante, wenn auch nur geringe bis moderate Zusammenhänge zwi-
schen dem Selbsturteil der Kinder und den Fremdurteilen der Eltern und pädagogischen Jugendhilfe-
Fachkräften. Dabei fällt die Übereinstimmung zwischen den Erwachsenen (r = -.29 bis r = -.52) stärker 
aus als die Übereinstimmung zwischen den Kindern und den Erwachsenen (r = -.21 bis r = .40). 
Die signifikanten Korrelationen aus Publikation III fallen mit einem Range zwischen r = -.11 bis 
r = .22 ebenfalls gering aus. Sie lassen vor allem für die Skalen „Verhaltensprobleme“ und „Hyperak-




In Publikation IV bewegen sich die signifikanten Korrelationskoeffizienten in einem Range von 
r = .18 und r = .55. Dabei wird der stärkste Zusammenhang zwischen der Skala „Schulunlust“ und 
dem Gesamtwert der schulbezogenen Anstrengungsvermeidung (r = .55) gefunden. 
 
5.1 Beitrag aus Publikation I 
In Publikation I wurde überprüft, ob der Zusammenhang zwischen dem Gesamt-IQ und den 
Schulnoten in den Fächern Mathematik und Deutsch über das selbstregulierte Lernen (LSL-
Gesamtwert) der Kinder und Jugendlichen mediiert werden kann. Die (nonparametrische) Bootstrap-
ping-Methode nach Preacher und Hayes (2004) bestätigt einen vollständigen Mediatoreffekt des 
Lernverhaltens auf den Zusammenhang zwischen den allgemeinen kognitiven Fähigkeiten und der 
Schulnote im Fach Deutsch (z = 2.09, p = .04). Dabei werden 62.4% des Gesamteffektes von den all-
gemeinen kognitiven Fähigkeiten auf die Deutschnote über das selbstregulierte Lernen erklärt (vgl. 
Tabelle 22). 
 
Anmerkungen. b = Größe des indirekten Effekts, SE = Standardfehler, p = Signifikanzniveau, R2 = Determinati-
onskoeffizient der Varianzaufklärung. 
 
 
Für die Mathematiknote konnte keine Mediation bestätigt werden (z = 0.36, p = .72). Hier 
erweist sich der Gesamt-IQ als alleiniger Prädiktor für gute Schulleistungen. Durch ihn werden 20.6% 
der Gesamtvarianz aufgeklärt.  
Um zu überprüfen, ob der gefundene Mediatoreffekt auf spezifische Unterskalen der LSL zu-
rückgeht, wurden die Analysen noch einmal getrennt für die vier Skalen des Lernverhaltens sowie 
getrennt für die Fächer Mathematik und Deutsch durchgeführt. Auch auf Unterskalenebene zeichnet 
sich der Gesamt-IQ als stärkster und einziger Prädiktor für schulische Leistungen in Mathematik ab. 
Für die Deutschnote hingegen konnten differenziertere Ergebnisse in Abhängigkeit von den verschie-
denen Unterskalen gefunden werden. Es zeigte sich, dass der Zusammenhang zwischen dem Gesamt-
IQ und der Deutschnote sowohl vollständig über die Skala „Konzentration“ (LSL-KON) als auch über 
die Skala „Selbstständigkeit beim Lernen“ (LSL-SB) mediiert wird. Der Einbezug der jeweiligen Skala  












Varianz in % 
Mathematiknote .002 (.006) -.01<b<.01 0.36 .72 .21 7.1% 




führt dazu, dass der Zusammenhang zwischen dem Gesamt-IQ und der Deutschnote vollständig ver-
schwindet. Abbildung 8 stellt die Mediation getrennt für die Skalen LSL- KON und LSL-SB dar. 
Für die Skalen „Anstrengungsbereitschaft und Ausdauer“ (LSL-AUS) sowie „Sorgfalt beim Ler-
nen“ (LSL-SORG) konnte kein Mediatoreffekt bestätigt werden. Auch wenn die Skala „Anstrengungs-
bereitschaft und Ausdauer“ (β = .37, p = .01) als auch die „Sorgfalt beim Lernen“ (β = .32, p = .02) sig-
nifikant mit der Deutschnote und der Gesamt-IQ ebenfalls signifikant mit den Skalen „Anstrengungs-
bereitschaft und Ausdauer“ (β = .51, p <.001 ) und „Sorgfalt beim Lernen“ (β = .48, p <.001) assoziiert 
waren, konnte in der multiplen linearen Regression kein signifikantes Ergebnis auf Unterskalenebene 
bestätigt werden. Im Rahmen der multiplen Regression verschwanden die Zusammenhänge zwischen 
dem Gesamt-IQ und der Deutschnote als auch den Skalen LSL-AUS und LSL-SORG und der Deutschno-
te vollständig.  
 
                                                                                                      LSL-KON 
                                 β = .39**                             β = .37* 
                                    
                                                            β = .19 n.s.   
                             Gesamt-IQ          Deutschnote 
                                     β = .34*      
 
                                                                                                      LSL-SB 
                                 β = .51***                             β = .34* 
                                
                                                           β = .16 n.s.   
                             Gesamt-IQ          Deutschnote 
                   β = .34*      
Abbildung 8. Darstellung des Mediatoreffekts auf die Deutschnote getrennt für die Skalen Konzentration und 
Selbstständigkeit beim Lernen. Die Skalen Konzentration und Selbstständigkeit beim Lernen mediieren den 
Zusammenhang zwischen dem Gesamt-IQ und der Deutschnote. Anmerkungen. *p < .05, ** p < .01, *** p < 
.001. Die gestrichelten Linien beschreiben jeweils den Zusammenhang zwischen dem Gesamt-IQ und der 
Deutschnote, bevor die beiden Skalen des selbstregulierten Lernens als Mediator in die Analysen mit aufge-
nommen wurden. 
 
Die Ergebnisse bestätigen am Beispiel eines Fremdeinschätzungsfragebogens die besondere 
Wichtigkeit von selbstreguliertem Lernen als weitere wichtigen psychosozialen lernbezogenen Be-
dingungsfaktor für schulische Leistungen neben den allgemeinen kognitiven Fähigkeiten. Da bisher 
nicht eindeutig festgelegt werden konnte, wer die valideste Informationsquelle in der Forschung um 




zwischen den Kindern und Erwachsenen in Bezug auf die schulbezogene Anstrengungsvermeidung 
der Kinder und Jugendlichen. 
 
5.2 Beitrag aus Publikation II 
Da im Rahmen der Diagnostik und Hilfeplanung im Kontext der Kinder- und Jugendhilfe immer 
wieder die Frage aufkommt, wer in Bezug auf die Auffälligkeiten der Kinder und Jugendlichen befragt 
werden sollte (Kinder, Eltern, pädagogische und therapeutische Fachkräfte), um valide Informationen 
zu erhalten, wurde in einer weiteren Publikation die Übereinstimmung zwischen den unterschiedli-
chen Beurteilern ermittelt. Publikation II untersuchte daher sowohl Unterschiede als auch Zusam-
menhänge in den Urteilen von Kindern, Eltern und pädagogischen Fachkräften aus der Kinder- und 
Jugendhilfe am Beispiel von schulbezogener Anstrengungsvermeidung und selbstreguliertem Lernen. 
Die Ergebnisse aus Publikation II zeigen, dass sich die Urteile zwischen den Eltern und ihren Kindern 
in Bezug auf die schulbezogene Anstrengungsvermeidung signifikant voneinander unterscheiden. 
Eltern schreiben ihren Kindern demnach erwartungsgemäß mehr Anstrengungsvermeidungstenden-
zen zu als die Kinder und Jugendlichen sich selbst (vgl. Tabelle 23). Es handelt sich nach Cohen (1988) 
hierbei auf den meisten Skalen um große Effekte (d = .64 bis d = .79). Lediglich für die Skala SUMI 
kann nur ein mittlerer Effekt bestätigt werden (d = .40). 
 
Tabelle 23. Übereinstimmung von Eltern und Kindern in der schulbezogenen Anstrengungsvermeidung 
 Eltern 
 
n = 57 
Kinder und  
Jugendliche 
n = 57 




 M SD M SD t p d r 
DESAS 7.25 3.62 4.95 3.00 4.51 .000 0.69 .34* 
ANUE 8.09 2.75 5.89 2.78 4.77 .000 0.79 .21 
SUMI 8.54 3.61 6.84 3.46 3.31 .002 0.48 .40** 
SWUSK 3.91 2.60 3.70 2.40 0.49 .630 0.09 .14 
AVgesamt 27.79 10.47 21.39 9.45 4.26 .000 0.64 .35** 
Anmerkungen. DESAS = Desorganisierter und apathischer Arbeitsstil, ANUE = geringes Anspruchsniveau und 
mangelnder schulischer Ehrgeiz, SUMI = Schulunlust und mangelndes schulbezogenes Interesse, SWUSK = 
mangelnde Selbstwirksamkeit und geringes schulisches Selbstkonzept, AVgesamt = Gesamtwert der schulbezo-
genen Anstrengungsvermeidung, M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, p = Signifikanzniveau, d = Effekt-
stärke. * p < .05, ** p < .01. 
 
 
Die Übereinstimmungen auf Basis der Korrelationen sind zwischen Kindern, Eltern und Fachkräf-
ten absolut gesehen lediglich als gering einzustufen. Die maximalen Werte liegen bei r = .52 für den 
Zusammenhang zwischen der Skala LSL-SORG und dem Gesamtwert der schulbezogenen Anstren-




Übereinstimmung zwischen den Eltern und den Fachkräften insgesamt höher aus als die Überein-
stimmung zwischen den Kindern und den jeweiligen Fachkräften. Für die Skala „Sorgfalt beim Ler-
nen“ der LSL (Fachkräfteurteil) in Kombination mit den Skalen DESAS und SUMI sowie dem Gesamt-
wert der schulbezogenen Anstrengungsvermeidung können sogar signifikante Unterschiede zuguns-
ten der Übereinstimmung zwischen den Erwachsenen gefunden werden (vgl. Tabelle 24). Die Effekt-
stärken für diese Unterschiede sind nach Cohen (1988) dem mittleren Bereich zuzuordnen (kleiner 
Effekt: q = .10, mittlerer Effekt: q = .30, großer Effekt: q = .50). 
 
Tabelle 24. Übereinstimmung in der schulbezogenen Anstrengungsvermeidung zwischen den Eltern und den 
Fachkräften und den Kindern und den Fachkräften im Vergleich 
 Korrelation zwischen Urteilern 
 Eltern                 Kinder und Jugendliche 
n = 57                              n = 88 
Unterschiede in den 
 Übereinstimmungen 
      r      r     Z    p Cohens‘ q 
Fachkräfte DESAS DESAS    
LSL-SORG -.49** -.22*  -1.80  .036 .31 
 SUMI SUMI    
LSL-SORG -.47** -.20  -1.77  .039 .31 
 AVgesamt AVgesamt    
LSL-SORG -.52** -.28**  -1.66  .049 .29 
Anmerkungen. LSL-SORG = Skala „Sorgfalt“ des Lernverhaltens, DESAS = Desorganisierter und apathischer Ar-
beitsstil, SUMI = Schulunlust und mangelndes schulbezogenes Interesse, AVgesamt = Gesamtwert der schulbe-
zogenen Anstrengungsvermeidung, p = Signifikanzniveau, Cohens‘ q  = Effektstärke. * p < .05, ** p < .01.  
 
 
Da die Ergebnisse aus Publikation I und II die Notwendigkeit einer differenzierten Erfassung qua-
litativ unterschiedlicher Aspekte des selbstregulierten Lernens bestätigen und die schulbezogene 
Anstrengungsvermeidung als ein multidimensionales Konstrukt aufgefasst werden kann, das auf qua-
litativ unterschiedliche Bedingungsfaktoren zurückgeht und diese unterschiedlichen Bedingungsty-
pen zu qualitativ unterschiedlichen motivational-volitionalen Lern- und Leistungsbeeinträchtigungen 
führen (vgl. Helmke & Rheinberg, 1996), wurden für die schulbezogene Anstrengungsvermeidung 
ebenfalls differenzierte Analysen auf Unterskalenebene durchgeführt. Dabei wurden vor allem Zu-
sammenhänge zu weiteren kindbezogenen psychosozialen Variablen wie z. B. zu Verhaltensauffällig-
keiten und Schulangst hergestellt. 
 
5.3 Beitrag aus Publikation III 
Im Rahmen der ersten Validitätsüberprüfungen konnte bereits belegt werden, dass sich Kinder 
und Jugendliche aus der Kinder- und Jugendhilfe in ihrer schulbezogenen Anstrengungsvermeidung 




finden. Kinder und Jugendliche, die in Kinder- und Jugendhilfeeinrichtungen betreut werden, weisen 
darüber hinaus häufig eine diffuse Mehrfachbelastung durch komorbide Auffälligkeiten auf (Fegert & 
Petermann, 2014; Macsenaere, 2004). Am SDQ-Gesamtproblemwert für die Stichproben aus Publika-
tion III wird ersichtlich, dass auch hier ein signifikanter Zusammenhang zwischen dem Grad der Auf-
fälligkeit von Verhaltensproblemen und der Betreuungsart (mit und ohne Kinder- und Jugendhilfebe-
treuung, χ2(2) = 84.14, p < 0.001) besteht. Somit bewegen sich 76.2% der Stichprobe ohne Kinder- 
und Jugendhilfebetreuung im normalen Bereich, während für 11.1% Auffälligkeiten im klinisch auffäl-
ligen Bereich berichtet werden. Für die Jugendhilfestichprobe hingegen werden für mehr als die Hälf-
te (52.3%) Verhaltensauffälligkeiten im klinisch auffälligen Bereich berichtet, während nur für 27.4% 
keine Verhaltensauffälligkeiten bestätigt werden konnten. 
 
Tabelle 25. Ergebnisse des Chi-Quadrat-Tests 
 normal grenzwertig auffällig N 
Mit Jugendhilfebetreuung 66 (27.4%)           49 (20.3%) 126 (52.3%) 241 
Ohne Jugendhilfebetreuung 96 (76.2%)    16 (12.7%)   14 (11.1%) 126 
N 162 65 140 367 
 
 
Publikation III untersucht anhand einer multiplen hierarchischen Regression wie Verhaltensauf-
fälligkeiten im SDQ mit der schulbezogenen Anstrengungsvermeidung zusammenhängen. Aufgrund 
geschlechtsspezifischer Effekte, wurde das Geschlecht als Prädiktor in die Regressionsanalysen mit 
aufgenommen. Die Ergebnisse sind in Tabelle 26 dargestellt.  
  
Tabelle 26. Ergebnisse der hierarchischen linearen Regressionsanalyse 
    Jugendhilfe-Stichrobe (n = 241)  Schulstichprobe (n = 125) 
Kriterium Modell Prädiktor Kum R2 ∆ R2 β     SE T p Kum R2 ∆ R2 β      SE T p 
DESAS 1 Geschlecht 0.000 0.000 -.004 .433 -.069 .945 0.022 0.022 .147 .429 1.646 .102 
 2 SDQ-Int 0.000 0.000 .006 .068 .087 .931 0.022 0.000 -.006 .076 -.068 .946 
 3 SDQ-Ext 0.023 0.023 .156 .056 2.338 .020 0.022 0.000  .014 .058 .154 .878 
 4 SDQ-Pro 0.023 0.000 .008 .098 .113 .910 0.023 0.001 -.043 .101 -.416 .678 
ANUE 1 Geschlecht 0.003 0.003 .053 .416 .825 .410 0.021 0.021 .145 .476 1.624 .107 
 2 SDQ-Int 0.017 0.014 -.120 .065 -1.862 .064 0.023 0.002 .045 .084 .504 .615 
 3 SDQ-Ext 0.037 0.020 .147 .053 2.215 .028 0.024 0.001 .029 .064 .310 .757 
 4 SDQ-Pro 0.037 0.000 .001 .070 .012 .990 0.025 0.001 .034 .086 .323 .747 
SUMI 1 Geschlecht 0.002 0.002 .050 .517 .769 .443 0.027 0.027 .164 .568 1.844 .068 
 2 SDQ-Int 0.003 0.001 .028 .082 .425 .671 0.027 0.000 .011 .100 .118 .907 
 3 SDQ-Ext 0.027 0.024 .162 .066 2.432 .016 0.027 0.000 .010 .076 .107 .915 
 4 SDQPro 0.028 0.001 .020 .087 .262 .794 0.036 0.009 -.107 .102 -1.023 .308 
SWUSK 1 Geschlecht 0.000 0.000 -.014 .311 -.217 .829 0.012 0.012 .108 .345 1.201 .232 
 2 SDQ-Int 0.004 0.004 .062 .049 .962 .337 0.039 0.027 .167 .060 1.871 .064 
 3 SDQ-Ext 0.007 0.003 .057 .040 .847 .398 0.093 0.054 .240 .044 2.669 .009 
 4 SDQ-Pro 0.008 0.001 .031 .053 .392 .695 0.093 0.000 .011 .060 .104 .917 
AVgesamt 1 Geschlecht 0.001 0.001 .031 1.341 .480 .632 0.031 0.031 .177 1.471 2.000 .048 
 2 SDQ-Int 0.001 0.000 -.010 .212 -.159 .874 0.035 0.004 .056 .260 .622 .535 
 3 SDQ-Ext 0.028 0.027 .172 .172 2.580 .010 0.039 0.004 .073 .197 .789 .431 
 4 SDQ-Pro 0.029 0.001 .019 .226 .251 .802 0.041 0.002 -.045 .265 -.435 .664 
Anmerkungen. SDQ-Int = Internalisierende Verhaltensauffälligkeiten, SDQ-Ext = Externalisierende Verhaltensauffälligkeiten, SDQ-Pro = Prosoziales Verhalten, DESAS = Des-
organisierter und apathischer Arbeitsstil, ANUE = geringes Anspruchsniveau und mangelnder schulischer Ehrgeiz, SUMI = Schulunlust und mangelndes schulbezogenes Inte-
resse, SWUSK = mangelnde Selbstwirksamkeit und geringes schulisches Selbstkonzept, AVgesamt = Gesamtwert der schulbezogenen Anstrengungsvermeidung, R2 = Deter-
minationskoeffizient der Varianzaufklärung, β = standardisierter Regressionskoeffizient, SE = Standardfehler, p = Signifikanzniveau, Kodierung des Geschlechts: Mäd-












Die Ergebnisse belegen besonders für die Jugendhilfe-Stichprobe signifikante Zusammenhänge 
zwischen externalisierenden Verhaltensauffälligkeiten und der schulbezogenen Anstrengungsverme-
dung. Dabei bewegen sich die standardisierten Regressionskoeffizienten zwischen β = .15 (p = .03) für 
die Skala ANUE und β = .17 (p = .01) für den Gesamtwert der schulbezogenen Anstrengungsvermei-
dung. Der Anteil an aufgeklärter Varianz durch Hinzunahme der externalisierenden Verhaltensauffäl-
ligkeiten ist für alle Skalen als gering einzustufen (DESAS: 2.3%; ANUE: 2.0%; SUMI: 2.4%; SWUSK: 
0.3%; AVgesamt: 2.7%). Für die Skala SWUSK hingegen konnte in dieser Stichprobe weder ein signifi-
kanter Zusammenhang mit den externalisierenden (β = .06, p = .40), internalisierenden Verhaltens-
auffälligkeiten (β = .06, p = .34) noch dem prosozialen Verhalten bestätigt werden (β = .03, p = .70). 
Für eine detailliertere Darstellung dieser Ergebnisse auf Unterskalenebene wird auf Publikation III 
verwiesen.  
In der Schulstichprobe hingegen besteht nur ein signifikanter Zusammenhang zwischen den ex-
ternalisierenden Problemen und der Skala SWUSK (β = .24, p = .01). Allerdings ist die Varianzaufklä-
rung der Skala SWUSK durch die externalisierenden Verhaltensauffälligkeiten mit 5.4% ebenfalls als 
gering einzustufen. Für den Gesamtwert der schulbezogenen Anstrengungsvermeidung lässt sich nur 
für das Geschlecht ein signifikanter Zusammenhang abbilden (β = .18, p < .05). 
Grundsätzlich sind die Zusammenhänge zwischen der schulbezogenen Anstrengungsvermeidung 
und den externalisierenden Verhaltensauffälligkeiten lediglich als gering einzustufen. Es konnten für 
keine Stichprobe Zusammenhänge zwischen der schulbezogenen Anstrengungsvermeidung und den 
internalisierenden Verhaltensauffälligkeiten bestätigt werden. Publikation IV untersucht ebenfalls 
den Zusammenhang zwischen der schulbezogenen Anstrengungsvermeidung und internalisierenden 
Verhaltensauffälligkeiten, diesmal allerdings mit einem engen Bezug zum Schulkontext anhand von 
Schulangst. 
 
5.4 Beitrag aus Publikation IV 
Publikation IV untersucht den Zusammenhang zwischen den drei Skalen des AFS (Prüfungsangst, 
Manifeste Angst, Schulunlust), der schulbezogenen Anstrengungsvermeidung und den Schulnoten in 
den Fächern Mathematik und Deutsch. Dabei wird überprüft, ob der Zusammenhang zwischen 
Schulangst und den Schulleistungen über die schulbezogene Anstrengungsvermeidung mediiert wer-
den kann. Die Analysen wurden getrennt für beide Geschlechter durchgeführt. 
Für die Mädchen hängt die Skala Prüfungsangst (AFS-PA) signifikant mit den Schulnoten in den 
Fächern Mathematik (β = .35, p = .003) und Deutsch zusammen (β = .36, p = .002). In Mathematik 




Auch die Skala Schulunlust (AFS-SU) hängt signifikant mit der Mathematiknote zusammen (β = .34, 
p = .004) und klärt 11.2% in ihr auf. Für die Skala Manifeste Angst (AFS-MA) ergeben sich keine signi-
fikanten Zusammenhänge mit den Schulnoten. Sie bleibt daher in den weiteren Analysen unberück-
sichtigt. Für die Skalen Prüfungsangst und Schulunlust werden ebenfalls signifikante positive Zusam-
menhänge mit den Skalen ANUE (AFS-PA: β = .24, p = .048; AFS-SU: β = .46, p < .001), SUMI (AFS-PA: 
β = .25, p =.03; AFS-SU: β = .57, p < .001) und SWUSK (AFS-PA: β = .45, p < .001;AFS- SU: β = .39, 
p = .001) der schulbezogenen Anstrengungsvermeidung ermittelt. Darüber hinaus konnten signifikan-
te Zusammenhänge zwischen den Skalen ANUE, SUMI und SWUSK und der Mathematiknote (ANUE: 
β = .27, p = .02; SUMI: β = .24, p = .04; SWUSK: β = .43, p < .001) sowie der Skala SWUSK und der 
Deutschnote (β = .31, p = .01) bestätigt werden. 
Eine vollständige Mediation konnte für die Mädchen nur für die Skala SWUSK bestätigt werden. 
Ihr Einbezug führte dazu, dass der Zusammenhang zwischen der Skala Prüfungsangst (AFS-PA) und 
der Mathematiknote komplett verschwindet (β = .35, p = .003 wird zu β = .20, p = .09). Im Rahmen 
der Überprüfung des Mediatoreffekts für die Skalen ANUE und SUMI der schulbezogenen Anstren-
gungsvermeidung auf den Zusammenhang zwischen Prüfungsangst und der Mathematiknote erwies 
sich die Skala Prüfungsangst als alleiniger Prädiktor. Darüber hinaus ergab sich ebenfalls eine voll-
ständige Mediation der Skala SWUSK auf den Zusammenhang zwischen der Skala Schulunlust (AFS-
SU) und der Mathematiknote (β = .34, p = .004 wird zu β = .20, p = .09). Auch die Skala Schulunlust 
erwies sich in der Mediatoranalyse in Kombination mit den Skalen ANUE und SUMI als alleiniger Prä-
diktor für die Mathematiknote.  
Für das Fach Deutsch zeigt sich ein etwas anderes Bild, da von allen Unterskalen der schulbezo-
genen Anstrengungsvermeidung nur die Skala SWUSK signifikant mit der Deutschnote zusammen-
hing. Ein Mediatoreffekt, wie er für die Mathematiknote bestätigt werden konnte, blieb hier aller-
dings aus. Stattdessen erwies sich die Skala Prüfungsangst in der multiplen Regressionsanalyse neben 
der Skala SWUSK als alleiniger Prädiktor für die Deutschnote (vgl. Tabelle 27). Da im Fach Deutsch 
kein Zusammenhang zwischen der Skala Schulunlust und der Zeugnisnote bestand, wurde auf die 





Tabelle 27. Ergebnisse der Mediatoranalysen für Mädchen getrennt nach der Mathematik- und Deutschnote 
Prüfungsangst Mathematiknote Deutschnote 























































































Schulunlust Mathematiknote Deutschnote 























































































Anmerkungen. SWUSK = Skala mangelnde Selbstwirksamkeit und geringes schulisches Selbstkonzept, AFS-PA = 
Skala Prüfungsangst des AFS, AFS-SU = Skala Schulunlust des AFS, β = standardisierter Regressionskoeffizient, 








                                                                                                      SWUSK 
                                 β = .45***                             β = .33** 
                                  
                                                          β = .20 n.s.   
                     Prüfungsangst            Mathematiknote 
                                   β = .35**      
                                                                                                      SWUSK 
                                 β = .39**                             β = .35** 
                                  
                                                          β = .20 n.s.   
                        Schulunlust             Mathematiknote 
                                  β = .34**      
Abbildung 9. Darstellung des Mediatoreffekts auf die Mathematiknote getrennt für die Skalen Prüfungsangst 
und Schulunlust für Mädchen. Die Skala SWUSK mediiert den Zusammenhang sowohl zwischen der Skala Prü-
fungsangst und der Mathematiknote als auch zwischen der Skala Schulunlust und der Mathematiknote. Anmer-
kungen. ** p < .01, *** p < .001. Die gestrichelten Linien stellen einmal den Zusammenhang zwischen der Skala 
Prüfungsangst und der Mathematiknote und einmal zwischen der Skala Schulunlust und der Mathematiknote 
dar, bevor die Skala SWUSK als Mediator in die Analysen mit aufgenommen wurde. 
 
Bei den Jungen hängt die Skala Prüfungsangst (AFS-PA) signifikant mit der Mathematik- (β = .30, 
p = .03) und der Deutschnote (β = .41, p = .003) zusammen. Dabei kann Prüfungsangst 9.0% in der 
Mathematiknote und 17.1% in der Deutschnote aufklären. Die Skala Manifeste Angst (AFS-MA) ist 
ebenfalls signifikant mit der Deutschnote (β = .30, p = .03) assoziiert. Es werden 8.8% der Deutschno-
te über die Manifeste Angst erklärt. Von den Skalen der schulbezogenen Anstrengungsvermeidung 
hängt nur die Skala SWUSK signifikant mit der Mathematiknote zusammen (β = .52, p < .001). Für die 
Deutschnote lassen sich signifikante Zusammenhänge mit der Skala DESAS (β = .32, p = .02), der Skala 
SUMI (β = .33, p = .02) und der Skala SWUSK (β = .45, p = .001) bestätigen. Bei den Jungen hängt die 
Skala Prüfungsangst (AFS-PA) nur signifikant mit der Skala SWUSK der schulbezogenen Anstren-
gungsvermeidung zusammen (β = .52, p < .001), während die Skala Manifeste Angst (AFS-MA) nur mit 
der Skala SUMI (β = .31, p = .03) und der Skala SWUSK (β = .46, p = .001) assoziiert ist. 
Die Ergebnisse der multiplen linearen Regressionsanalysen zeigen, dass der Zusammenhang zwi-
schen der Skala Prüfungsangst (AFS-PA) und der Mathematiknote für die Jungen vollständig über die 
Skala SWUSK mediiert wird (β = .30, p = .03 wird zu β = .04, p = .78). Es können 27.3% der Mathema-
tiknote aufgeklärt werden. Für die Skala Prüfungsangst konnte ebenfalls ein Mediatoreffekt der Skala 




SWUSK führt dazu, dass der Einfluss von der Skala Prüfungsangst (AFS-PA) auf die Deutschnote kom-
plett verschwindet (β = .41, p = .003 wird zu β = .25, p = .10). Es werden insgesamt 24.7% der 
Deutschnote aufgeklärt (vgl. Tabelle 28).  
Im Fach Deutsch kann darüber hinaus ein vollständiger Mediatoreffekt der Skala SWUSK auf den 
Zusammenhang zwischen der Skala Manifeste Angst (AFS-MA) und der Deutschnote bestätigt wer-
den (β = .30, p = .03 wird zu β = .12, p = .42). Insgesamt lassen sich so 21.3% der Deutschnote aufklä-
ren. Aufgrund des fehlenden Zusammenhangs zwischen der Skala Manifeste Angst und der Mathe-
matiknote wurde von der Durchführung einer Mediatoranalyse abgesehen. 
 
Tabelle 28. Ergebnisse der Mediatoranalysen für Jungen getrennt nach der Mathematik- und Deutschnote 
Prüfungsangst Mathematiknote Deutschnote 























































































Manifeste Angst Mathematiknote Deutschnote 

























































































Anmerkungen. SWUSK = Skala mangelnde Selbstwirksamkeit und geringes schulisches Selbstkonzept, AFS-PA = 
Skala Prüfungsangst des AFS, AFS-MA = Skala Manifeste Angst des AFS, β = standardisierter Regressionskoeffi-
zient, SE B = Standardfehler, R2 = Determinationskoeffizient der Varianzaufklärung. * p < .05, ** p < .01, 








                                                                                                      SWUSK 
                                 β = .52***                             β = .50** 
                                  
                                                           β = .04 n.s.   
                     Prüfungsangst            Mathematiknote 
                                     β = .30*      
 
                                                                                                      SWUSK 
                                 β = .52***                             β = .32* 
                                   
                                                           β = .25 n.s.   
                     Prüfungsangst             Deutschnote 
                                       β = .41**      
Abbildung 10. Darstellung des Mediatoreffekts auf die Schulnoten für die Skala Prüfungsangst getrennt nach 
den Fächern Mathematik und Deutsch für Jungen. Die Skala SWUSK mediiert sowohl den Zusammenhang zwi-
schen der Skala Prüfungsangst und der Mathematik- sowie der Skala Prüfungsangst und der Deutschnote. An-
merkungen. *p < .05, ** p < .01, *** p < .001. Die gestrichelten Linien beschreiben jeweils den Zusammenhang 
zwischen der Prüfungsangst und der jeweiligen Schulnote, bevor die Skala SWUSK als Mediator in die Analysen 
mit aufgenommen wurde. 
 
 
                                                                                                      SWUSK 
                                 β = .46**                             β = .40** 
                                   
                                                            β = .12 n.s.   
                   Manifeste Angst             Deutschnote 
                                     β = .30*      
Abbildung 11. Darstellung des Mediatoreffekts auf die Deutschnote für die Skala Manifeste Angst für Jungen. 
Die Skala SWUSK mediiert den Zusammenhang zwischen der Skala Manifeste Angst und der Deutschnote. An-
merkungen. *p < .05, ** p < .01. Die gestrichelte Linie beschreibt den Zusammenhang zwischen der Manifesten 






5.5 Resümee der Ergebnisse 
Die Ergebnisse zeigen auf, dass es psychosoziale lernbezogene Variablen gibt, die neben den all-
gemeinen kognitiven Fähigkeiten einen wesentlichen Einfluss auf schulische Leistungen ausüben. 
Dabei erscheint es sinnvoll, diese Variablen detaillierter zu untersuchen, indem Zusammenhänge, die 
bereits für das übergeordnete (Problem-)Verhalten (abgebildet durch den Gesamtwert des jeweiligen 
Konstrukts) bestätigt werden konnten, noch einmal auf Unterskalenebene überprüft werden. Nur so 
können spezifische Zusammenhänge ermittelt und sinnvoll interpretiert werden, um die Erkenntnisse 
anschließend für die Praxis nutzbar machen zu können. Werden zur Überprüfung von Hypothesen 
immer nur globale Konstrukte herangezogen, besteht die Gefahr, dass wesentliche praxisrelevante 
Informationen verloren gehen, die zu einem besseren Verständnis des (Problem-)Verhaltens beitra-
gen würden. Vernachlässigt man genau solche detaillierten Informationen beispielsweise über spezi-
fische Zusammenhänge einzelner Skalen mit anderen Konstrukten, besteht die Gefahr, dass im Rah-
men der Interpretation der Ergebnisse Vermutungen aufgestellt werden, die sich bei einer detaillier-
teren Betrachtung des Problemverhaltens nicht bestätigen lassen. Im optimalsten Fall sollten immer 
beide Sichtweisen – die globale übergeordnete als auch die genaue detaillierte Betrachtungsweise – 
herangezogen werden, um Aussagen über (Problem-)Verhalten wie die schulbezogene Anstren-
gungsvermeidung zu machen und Implikationen für die Praxis abzuleiten. Nur so kann gewährleistet 
werden, dass Forschungsergebnisse kritisch begutachtet und ihnen schließlich eine stärkere prakti-
sche Relevanz zugesprochen werden kann. 
 




Im nachfolgenden Kapitel soll zunächst der FSA und dessen Konstruktion diskutiert werden, um 
im Anschluss die gefundenen Ergebnisse in Bezug auf den aktuellen Forschungsstand einordnen so-
wie einen Ausblick für weitere Forschung und praktische Implikationen für die pädagogisch-
therapeutische Praxis geben zu können.  Hierbei soll herausgearbeitet werden, inwieweit die Ergeb-
nisse für die Verbesserung und Optimierung von Diagnostik und die individuelle Hilfeplanung genutzt 
werden können. Schwerpunkt der Diskussion sollen noch einmal mögliche Unterschiede in den Er-
gebnissen zwischen den Berechnungen mit dem Gesamtwert des selbstregulierten Lernens und der 
schulbezogenen Anstrengungsvermeidung (im Rahmen der Publikationen) und den Berechnungen 
auf Unterskalenebene (im Rahmen der Synopse) bilden.  
 
6.1 Selbsteinschätzungsfragebögen für Kinder und Jugendliche an der 
Schnittstelle zwischen Kinder- und Jugendhilfe und Schule 
Alle Analysen zur schulbezogenen Anstrengungsvermeidung wurden mit einem eigens für das 
Forschungsprojekt entwickelten Fragebogen, dem FSA, erfasst. Anhand des FSA können Kinder und 
Jugendliche im Alter zwischen 9 und 16 Jahren ihre schulbezogene Anstrengungsvermeidung in Be-
zug auf ihr Lern- und Hausaufgabenverhalten auf einer vierstufigen Likertskala einschätzen. Die 
Selbsteinschätzung ermöglicht auch nach außen wenig sichtbare Verhaltensweisen aus Sicht der Kin-
der und Jugendlichen zu erfassen. Die Selbsteinschätzung ist wichtig, da sich manche Lernstrategien 
kaum in beobachtbarem Verhalten manifestieren (Wuttke, 2000). Vor allem, wenn es um weniger 
sichtbares Verhalten bzw. Motivationen und Intentionen geht, gelten Kinder und Jugendliche bereits 
ab einem Alter von acht Jahren als valideste Informationsquelle (Ben-Arieh, 2005; Smith, 2007). Die 
Nutzung von Selbsteinschätzungsfragebögen im Kontext schulischen Lernens hat darüber hinaus den 
Vorteil, dass selbstreguliertes Lernen angeregt wird (McMillan & Hearn, 2008). 
Nach der Child Indicators Bewegung sollten Kinder und Jugendliche als primäre Informations-
quelle befragt werden, wenn es um diagnostische Bereiche der Kinder und Jugendlichen geht. Sie 
sieht Kinder als Experten für ihr eigenes Leben an (Mason & Danby, 2011). Dennoch sollten Kinder 
und Jugendliche immer nur soweit in den Entscheidungsprozess eingebunden werden, wie es ihr 
Alter und ihr Reifegrad zulässt (Schelling & Gaibler, 2012). Besonders im Kontext der Kinder- und 
Jugendhilfe erscheint es wichtig, den Willen des Kindes bzw. Jugendlichen in den Hilfeplangesprä-
chen zu berücksichtigen (vgl. hierzu die ethischen Grundprinzipien der sozialen Arbeit in Deutsch-
land, Deutscher Berufsverbund für Soziale Arbeit e. V., 1997). 
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6.2 Zusammenhang zwischen den allgemeinen kognitiven Fähigkeiten, dem 
selbstregulierten Lernen und den Schulnoten 
Die Mediatoranalysen bestätigen einen vollständigen Mediatoreffekt des Lernverhaltens auf den 
Zusammenhang zwischen dem Gesamt-IQ und der Deutschnote. Sie stimmen somit mit den Ergeb-
nissen anderer Studien überein, die bereits aufzeigen konnten, dass das Lernverhalten die Schulleis-
tungen über den Einfluss der allgemeinen kognitiven Fähigkeiten hinaus vorhersagen (z. B. Lounsbury 
et al., 2003; Friedrich & Mandl, 1997; Steinmayr & Spinath, 2009; Yen et al., 2004) und bis zu einem 
gewissen Grad kompensieren kann (Weber, Rücker, Büttner, Petermann & Daseking, 2015). Anhand 
des Gesamtwertes des Lernverhaltens (LSL, Publikation I) wurde diskutiert, dass eine gute Leistung 
im Fach Deutsch hauptsächlich von quantitativen Aspekten der Lernmotivation, z. B. mehr Anstren-
gung, abzuhängen scheint (Weber, Rücker et al., 2015).  
Auf Unterskalenebene hingegen erwiesen sich die Skalen „Konzentration“ und „Selbstständig-
keit beim Lernen“ als bedeutsame Mediatoren des Zusammenhangs zwischen den allgemeinen kog-
nitiven Fähigkeiten und der Deutschnote, während für die Skala „Anstrengungsbereitschaft und Aus-
dauer“ keine Mediation auf den Zusammenhang zwischen dem Gesamt-IQ und der Deutschnote be-
stätigt werden konnte. Betrachtet man die Mediatoren auf Itemebene, zeigt sich, dass demnach 
nicht die quantitativen Aspekte von Anstrengung (z. B. „Bearbeitet Aufgaben über die Pflichtaufga-
ben hinaus.“, Item 34) für gute Schulleistungen entscheidend sind, sondern dass vielmehr qualitative 
Facetten, wie Planung und Zielgerichtetheit sowie der konstruktive Umgang mit Hindernissen, für 
den Lernerfolg entscheidend sind (vgl. Elzen-Rump & Leutner, 2007; Schmitz & Schmidt, 2007). Diese 
Aspekte werden in der LSL durch die Skalen „Konzentration“ und „Selbstständigkeit beim Lernen“ 
abgedeckt. Auf konkreter Itemebene werden sie durch Aussagen wie „Setzt sich erreichbare Ziele.“ 
(Item 43), „Lenkt Aufmerksamkeit gezielt auf eine Aufgabe, wenn dies erforderlich ist.“ (Item 36), 
und „Holt nur Hilfe, wenn dies die Aufgabe erfordert.“ (Item 42) abgebildet. Es fällt auf, dass die dif-
ferenzierten Mediatoranalysen besonders in den Skalen Mediatoreffekte bestätigen können, die im 
Sinne des selbstregulierten Lernens für zielgerichtetes Arbeiten und qualitative Anstrengungsregula-
tion verantwortlich sind.  
Darüber hinaus zeigen die Ergebnisse, dass eine rein quantitative Steigerung der Lernanstren-
gung nicht den entscheidenden Lernerfolg bringt. Erst eine differenzierte, zielorientierte und qualita-
tiv an die spezifischen Erfordernisse einer Aufgabe angepasste Anstrengungsregulation (hier abgebil-
det durch die Skalen „Konzentration“ und „Selbstständigkeit beim Lernen“ der LSL) sollte zu positiven 
Lernergebnissen im Fach Deutsch führen. Dies schließt auch das Wissen darüber ein, wann die eige-
nen Ressourcen nicht mehr ausreichen und Hilfe von außen benötigt wird. Solange Kinder und Ju-
gendliche diese Strategien nicht erworben haben, werden sie Schwierigkeiten haben, zu erkennen, 
wann eine quantitative Anstrengungsregulation zielführend ist. Die metakognitiven Prozesse des 
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selbstregulierten Lernens, wie die Planung und Reflexion des eigenen Lernens, sind demnach ent-
scheidend dafür, dass motivationale Regulationsprozesse (Anstrengungssteigerung) erfolgreich um-
gesetzt werden können (vgl. Landmann, Perels, Otto, Schnick-Vollmer & Schmitz, 2015).  
Für das Fach Mathematik konnte hingegen kein Mediatoreffekt bestätigt werden. Auch auf Un-
terskalenebene erwies sich der Gesamt-IQ als alleiniger Prädiktor für gute Mathematiknoten. Es 
zeichnen sich fächerspezifische Ergebnisse ab, die darauf hindeuten, dass gute Mathematikleistungen 
kognitiv geprägt sind, während im Fach Deutsch besonders Strategien des selbstregulierten Lernens 
gute Schulleistungen begünstigen (Weber, Rücker et al., 2015). Die Ergebnisse bestätigen am Beispiel 
der Deutschnote die Wichtigkeit des selbstregulierten Lernens (Monitoring und Reflexion) für schuli-
sche Leistungen. Dabei deuten sie insgesamt darauf hin, dass nur für bestimmte Facetten des selbst-
regulierten Lernens Mediatoreffekte nachgewiesen werden können. Es besteht daher die Vermu-
tung, dass selbstreguliertes Lernen auf unterschiedlichen Ebenen stattfindet (vgl. Baumert et al., 
2000; Boekaerts, 1999) und eine differenzierte Betrachtung des selbstregulierten Lernens (Un-
terskalen der LSL) notwendig ist, um die Aspekte herauszufiltern, die gute schulische Leistungen be-
dingen.  
Diese Unterschiede zwischen den Fächern Mathematik und Deutsch erscheinen nicht verwun-
derlich, wenn man bedenkt, dass ein mathematisches Problem in der Regel nur eine fest definierte 
Anzahl an Lösungen besitzt, die sich genau beschreiben lässt (vgl. Aigner & Behrends, 2016), und 
unabhängig von den subjektiven Interpretationen von Lehrer oder Schüler entweder eindeutig richtig 
oder falsch gelöst werden kann. Eine Deutschleistung hingegen kann in Abhängigkeit von der Inter-
pretations- und Argumentationsfähigkeit des Kindes oder Jugendlichen als gut oder schlecht bewer-
tet werden. Hierfür sind neben kognitiven Fähigkeiten komplexere Fähigkeiten erforderlich, die es 
ihm ermöglichen, die wesentlichen Informationen aus einem Text herauszuarbeiten, die Kernaussa-
gen zu verstehen und mit Vorwissen zu verknüpfen um sie anschließend sinnvoll interpretieren zu 
können. Diese neu erworbenen Informationen können wiederum genutzt werden, um weitere Texte 
zu verstehen und sinnvoll zu interpretieren. Gelingt es dem Kind oder Jugendlichen, in sich schlüssige 
und für Außenstehende nachvollziehbare Argumentationsketten zu bilden, sollte sich dies in guten 
Schulnoten wiederspiegeln. Es besteht demnach die Möglichkeit, dass zwei Kinder bzw. Jugendliche 
trotz eines sehr unterschiedlichen Interpretationsansatzes vergleichbare Schulnoten im Fach Deutsch 
erhalten. Im Vergleich zum Fach Mathematik existiert im Fach Deutsch demnach ein bedeutend grö-
ßerer Ermessenspielraum, was als eine gute Schulleistung angesehen werden kann (Weber, 2012). 
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6.3 Zusammenhang zwischen Verhaltensauffälligkeiten und der schulbezo-
genen Anstrengungsvermeidung 
Das vorherige Kapitel macht deutlich, dass es im Rahmen des selbstregulierten Lernens wichtig 
ist, zwischen quantitativen und qualitativen Lernstrategien zu unterscheiden. Am Beispiel der An-
strengung bedeutet dies, dass eine reine quantitative Steigerung von Anstrengung nicht ausreichen 
muss, um einen Lernerfolg zu erzielen. Erst wenn erkannt wird, wann welche Strategie zielführend ist 
und wann diese Strategie zugunsten einer anderen aufgegeben werden sollte oder Hilfe von anderen 
notwendig ist, ist das Kind oder der Jugendliche in der Lage, die eigenen Lernprozesse zielorientiert 
zu regulieren. Aufgrund dieser Erkenntnisse wurde auch das Konstrukt der schulbezogenen Anstren-
gungsvermeidung in Bezug auf qualitative Aspekte hin umfangreich untersucht. Dabei wurden alle 
Analysen getrennt für die einzelnen qualitativ unterschiedlichen Bedingungsfaktoren der schulbezo-
genen Anstrengungsvermeidung durchgeführt. 
Publikation III beschreibt den Zusammenhang zwischen Verhaltensauffälligkeiten und der schul-
bezogenen Anstrengungsvermeidung. Sie zeigt auf, dass nach der Einteilung von Essau et al. (2012) 
besonders die externalisierenden, nicht aber die internalisierenden Verhaltensauffälligkeiten (im 
SDQ) mit Anstrengungsvermeidung und motivationalen Defiziten im Schulkontext assoziiert sind (vgl. 
hierzu auch Tabelle 22). Dieser Zusammenhang konnte bisher sowohl in Quer- als auch Längsschnitt-
studien bestätigt werden (z. B. Searle et al., 2014; Wang & Fredricks, 2014; Fantuzzo, Bulotsky-
Shearer, Fusco & McWayne, 2005). Dabei hängen Verhaltensauffälligkeiten besonders dann mit mo-
tivationalen Aspekten wie der schulbezogenen Anstrengungsvermeidung zusammen, wenn sich die 
Verhaltensauffälligkeiten im klinisch auffälligen Bereich bewegen und als besonders stabil wahrge-
nommen werden (Nelson, Benner, Lane & Smith, 2004; Wille et al., 2008). Die Zusammenhänge las-
sen sich demnach vermehrt in der Jugendhilfestichprobe finden. Die getrennten Auswertungen für 
die Jugendhilfe- und die Schulstichprobe ermöglichen eine weitere differenzierte Betrachtung der 
schulbezogenen Anstrengungsvermeidung. Während externalisierende Verhaltensauffälligkeiten (in 
erster Linie die Skala „Verhaltensprobleme“, vgl. hierzu Weber, Büttner et al., 2015) in der Jugendhil-
festichprobe besonders mit den behavioralen Skalen DESAS, ANUE und SUMI zusammenhängen, sind 
sie in der Schulstichprobe nur mit der Skala SWUSK assoziiert. Liegen Verhaltensauffälligkeiten dem-
nach im klinisch auffälligen Bereich, hängen sie stärker mit einer schulbezogenen Anstrengungsver-
meidung zusammen, die sich durch eine besonders geringe Leistungsmotivation und Lernausdauer 
bei einer gleichzeitig hohen Anstrengungsbereitschaft für Tätigkeiten, die nicht mit dem schulischen 
Lernen assoziiert sind, auszeichnet (z. B. exzessives Sporttreiben, Rollett, 2005). Es wird vermutet, 
dass diese Kinder und Jugendlichen seit Beginn ihrer Schullaufbahn nur eine geringe intrinsische 
Lernmotivation besitzen und diese sich in einer schulbezogenen Anstrengungsvermeidung manifes-
tiert. Für Verhaltensauffälligkeiten im subklinischen Bereich, wie sie sich in der Schulstichprobe ab-
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zeichnen, zeigt sich hingegen nur ein Zusammenhang in Bezug auf die kognitive Komponente der 
schulbezogenen Anstrengungsvermeidung, die auf ein geringes schulisches Selbstkonzept zurückzu-
führen ist. Weniger auffällige externalisierende Verhaltensauffälligkeiten scheinen sich demnach 
besonders darauf auszuwirken, wie hoch die Kinder und Jugendlichen ihre Chancen einschätzen, ihre 
Ziele durch vermehrte Lernanstrengungen erreichen zu können (SWUSK). Hier ist zu vermuten, dass 
die Betroffenen nicht von Beginn ihrer Schullaufbahn von Motivationsdefiziten betroffen waren, 
sondern dass sich ihre Anstrengungsvermeidung aufgrund zunehmender Misserfolgserfahrungen 
herausgebildet hat. Bei  Kindern und Jugendlichen, die immer wieder mit Misserfolgen konfrontiert 
werden, können diese Misserfolge zu einer zunehmenden Misserfolgsorientierung und langfristig zu 
Resignation und erlernter Hilflosigkeit führen. Anstrengungsvermeidung geht in diesem Fall haupt-
sächlich auf frustrierende Lernerfahrungen zurück (Rollett, 2004, 2005). Allerdings fallen die Zusam-
menhänge zwischen den externalisierenden Verhaltensauffälligkeiten und der schulbezogenen An-
strengungsvermeidung nur gering aus. Dies geht vermutlich auf das häufig sehr strukturierte Haus-
aufgabensetting der Jugendhilfeeinrichtung zurück, das verhindert, dass sich Verhaltensauffälligkei-
ten in Anstrengungsvermeidungstendenzen manifestieren. 
Inwieweit sich der Zusammenhang zwischen externalisierenden Verhaltensauffälligkeiten und 
der schulbezogenen Anstrengungsvermeidung wiederum auf die Schulleistungen auswirkt und wel-
che Rolle dabei die unterschiedlichen Bedingungsfaktoren der schulbezogenen Anstrengungsvermei-
dung spielen, muss in weiteren Forschungsprojekten untersucht werden. 
Eine mögliche Erklärung für den fehlenden Zusammenhang zwischen internalisierenden Verhal-
tensauffälligkeiten und der schulbezogenen Anstrengungsvermeidung könnte darin begründet sein, 
dass es sich bei internalisierenden Verhaltensauffälligkeiten um angepasste Verhaltensweisen han-
delt, die im Unterricht selten auffallen (z. B. Niedergeschlagenheit, Bedrücktheit und allgemeine Ner-
vosität) und sich demnach in einem Fremdurteil, wie dem SDQ, nicht abbilden lassen. Kinder und 
Jugendliche mit internalisierenden Verhaltensauffälligkeiten gelten in der Regel als „angepasste 
Schüler“ (Bilz, 2008, S.9). Zusammenhänge mit internalisierenden Verhaltensauffälligkeiten sollten 
demnach besser im Selbsturteil der Kinder und Jugendlichen erfasst werden. Darüber hinaus werden 
internalisierende Verhaltensauffälligkeiten im SDQ sehr breit und ohne engen Bezug zum schulischen 
Lernkontext erfasst. Dennoch erscheint der Schluss, dass zwischen internalisierenden Verhaltensauf-
fälligkeiten und der schulbezogenen Anstrengungsvermeidung überhaupt kein Zusammenhang be-
steht, zu voreilig. Vor allem, wenn man bedenkt, dass sich ein solcher Zusammenhang in anderen 
Studien bereits nachweisen ließ (z. B. Rapport et al., 2001; Wentzel, 1998), die statt des SDQ die TRF 
von Achenbach (1991a) sowie die Kurzversion des Weinberger Adjustment Inventory (WAI) von 
Weinberger, Feldman, Ford und Chaistan (1987) zur Erfassung von emotionalen Problemen und psy-
chologischem Distress einsetzten. Daher wurde noch einmal ein ähnlicher Zusammenhang unter-
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sucht, indem statt allgemeiner übergeordneter internalisierender Verhaltensauffälligkeiten wie im 
SDQ spezifische Schulängste aus der Selbstsicht der Kinder und Jugendlichen herangezogen wurden 
(vgl. Publikation IV). Hier wurden auch die Schulleistungen als Variable mit in die Analysen aufge-
nommen. Die Ergebnisse bestätigen positive Zusammenhänge zwischen den Konstrukten und sollen 
im folgenden Kapitel noch einmal genauer diskutiert werden.  
 
6.4 Zusammenhang zwischen Schulangst, der schulbezogenen Anstren-
gungsvermeidung und den Schulnoten 
Der in Publikation IV bestätigte Mediatoreffekt der schulbezogenen Anstrengungsvermeidung 
auf den Zusammenhang zwischen Schulangst und den Mathematik- und Deutschnoten scheint ge-
schlechtsspezifisch aufzutreten, sodass Schulangst besonders für Jungen wesentlich mit Vermeidung 
einhergeht und sich erst auf die Schulnoten auswirkt, wenn sie in konkretes Vermeidungsverhalten 
mündet. Zur Erklärung des Mediatoreffekts wird das schulbezogene Selbstkonzept der Jungen heran-
gezogen. Viele Kinder und Jugendliche ziehen für die Definition ihres Selbstkonzepts ihre Schulleis-
tungen heran (Crocker, Karpinski, Quinn & Chase, 2003). Eine Leistungsrückmeldung (in Form von 
Schulnoten) wirkt sich dabei besonders in den Fächern stark auf das schulbezogene Selbstkonzept 
aus, die für das Kind oder den Jugendlichen persönliche Relevanz haben und in denen sie eine positi-
ve personale und soziale Identität anstreben (Cadinu, Maass, Frigerio, Impagliazzo & Latinotti, 2003; 
Martiny & Götz, 2011). Um ihre positive Identität auch bei Misserfolg (z. B. bei schlechten Schulleis-
tungen) aufrechterhalten zu können, wenden sie selbstwertdienliche Strategien an. Es handelt sich 
dabei um defensive Strategien, die bewusst eingesetzt werden, um ungünstige Lern- und Leistungs-
bedingungen herbeizuführen (Martiny & Götz, 2011), damit der Misserfolg am Ende external attribu-
iert werden kann. Dieser Mechanismus könnte zur Erklärung des Mediatoreffekts bei Jungen heran-
gezogen werden. Die Jungen nutzen die schulbezogene Anstrengungsvermeidung demnach als eine 
Form des Self-handicapping, um bei einem drohenden oder tatsächlichen Misserfolg in Mathematik 
ihr positives mathematisches Selbstkonzept aufrechterhalten zu können.  
Mädchen hingegen verfügen über ein hohes Maß an Selbstdisziplin (Ackerman & Gross, 2005), 
das dazu führen könnte, dass Schulängste bei ihnen eine leistungssteigernde Wirkung besitzen 
(Schuler & Prochaska, 2001) und sich womöglich sogar positiv auf ihre Schulleistungen auswirken 
können (vgl. hierzu auch leistungssteigernde Prüfungsangst nach Petermann & Winkel, 2007, 2015).  
Auch auf Unterskalenebene kann das schulische Selbstkonzept zur Erklärung des Mediatoref-
fekts von der schulbezogenen Anstrengungsvermeidung auf den Zusammenhang zwischen Schul-
angst und den Schulnoten herangezogen werden. Die Ergebnisse auf Unterskalenebene zeigen, dass 
auch bei Mädchen Schulangst zu einer Vermeidung von Anstrengung führen kann. Die Skalen Prü-
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fungsangst und Schulunlust wirken sich bei ihnen allerdings nur dann auf die Mathematiknoten aus, 
wenn sie in eine Vermeidung münden, die durch ein geringes schulisches Selbstkonzept bedingt wird. 
Der mit „Stereotype Threat“ bezeichnete Mechanismus (Bedrohung durch Stereotype, Martiny & 
Götz, 2011) liefert eine Möglichkeit, diesen gefundenen Mediatoreffekt auf Unterskalenebene zu 
erklären. Er wurde schon häufig im Kontext mathematischer Leistungen bei Mädchen bestätigt 
(Good, Aronson & Harder, 2008; Huguet & Régner, 2007; Schmader, 2002; Tomasetto, Alparone & 
Cadinu, 2011). Stereotype Threat umfasst die Aktivierung negativer, auf Leistung bezogener Stereo-
type und den daraus ableitbaren Leistungsabfall (Martiny & Götz, 2011). Sind Stereotype wie “Mäd-
chen sind schlechter in Mathematik als Jungen“ (Martiny & Götz, 2011, S.156) aktiviert, können sie zu 
Angst führen, die wiederum Vermeidungsverhalten nach sich zieht und schlussendlich zu Leistungs-
einbußen führt (Nurmi & Aunola, 2001). Die Angst, das Stereotyp zu erfüllen (Cadinu, Maass, Rosabi-
anca & Kiesner, 2005) führt zu aufgabenirrelevanten negativen Kognitionen (Cadinu et al., 2005: 
Martiny & Götz, 2011), die wiederum Arbeitsgedächtniskapazitäten von der eigentlichen Aufgabe 
abziehen (Kane et al., 2004; Martiny & Götz, 2011; Osborne, 2001) und das Kind oder den Jugendli-
chen daran hindern, sich mit dem Lerninhalt auf einem maximalen Anstrengungsniveau auseinander-
zusetzen (Oertig et al., 2013). Somit kann eine Lernbereitschaft, die sich aufgrund einer Misserfolgs-
orientierung herausbildet, auch als maladaptives Leistungsmotiv bezeichnet werden (Elliot, 1999; 
Martin, 2008). Dies führt dazu, dass Stereotype selbsterfüllend wirken (Steele, 1997) und schlechte 
Schulleistungen begünstigen. Kinder und Jugendliche mit hohen Werten auf der Skala SWUSK haben 
den Glauben verloren, durch eigene Anstrengung gewünschte Ergebnisse erzielen zu können. Stereo-
type Threat liefert so eine mögliche Erklärung, weshalb der Mediatoreffekt bei Mädchen hauptsäch-
lich im Fach Mathematik und nicht im Fach Deutsch auftritt. Die Ergebnisse stehen im Einklang mit 
der Vermutung, dass die Aktivierung negativer Stereotype zu vermehrten internalen Attributionen 
von Misserfolgen führt (Koch, Müller & Sieverding, 2008), sodass die Kinder und Jugendlichen resig-
nieren und aus erlernter Hilflosigkeit heraus vermeiden (vgl. Albertin, 2011). Vergleichbare Effekte 
konnten auch für Jungen für die Leseleistung ermittelt werden (vgl. Pansu et al., 2016; Retelsdorf, 
Schwartz & Asbrock, 2015). Stereotype Threat kann daher ebenfalls herangezogen werden, um den 
Mediatoreffekt für Jungen im Fach Deutsch zu erklären. Darüber hinaus könnte das allgemeine Ste-
reotyp, dass Jungen in der Schule grundsätzlich leistungsschwächer sind als Mädchen (Hartley & Sut-
ton, 2013), zur Erklärung beitragen, weshalb bei den Jungen die Mediation des Zusammenhangs zwi-
schen der Skala Prüfungsangst und den Schulnoten über die Skala SWUSK, fächerunspezifisch sowohl 
für Mathematik als auch für Deutsch auftritt. Die Ergebnisse bestätigen, dass signifikante Zusam-
menhänge zwischen internalisierenden Problemen und der schulbezogenen Anstrengungsvermei-
dung bestehen können, wenn die internalisierenden Probleme ganz konkrete Schul- und Prüfungs-
ängste abbilden und von den Kindern und Jugendlichen selbst eingeschätzt werden. 




Die Ergebnisse unterstreichen neben den allgemeinen kognitiven Fähigkeiten auch die Bedeut-
samkeit des selbstregulierten Lernens für schulische Leistungen in den Fächern Mathematik und 
Deutsch. Besonders die Fähigkeit, sein Lernverhalten zielgerichtet zu regulieren, sodass die ge-
wünschten Lernziele erreicht werden (Boekaerts, 1997; Leutner & Leopold, 2006; Pintrich, 2004), 
stellt eine wesentliche Komponente für Schulerfolg dar. Selbstreguliertes Lernen umfasst in erster 
Linie die Regulierung von Lernanstrengungen und Lernemotionen (Wolters, 2003). Dabei hat sich im 
vorliegenden Forschungsvorhaben herausgestellt, dass nicht jede Komponente des selbstregulierten 
Lernens gleichermaßen für den Schulerfolg entscheidend ist. Es ist daher wichtig, das Konstrukt 
„selbstreguliertes Lernen“ differenziert und nicht summativ zu erfassen, um die wesentlichen Facet-
ten für den schulischen Erfolg herauszufiltern. Konzentriert man sich immer nur auf Gesamtwerte, 
kann es sein, dass Zusammenhänge über- oder unterschätzt werden. Darüber hinaus kann ein auf 
Unterskalenebene erfasstes Konstrukt gewährleisten, dass Probleme richtig erkannt werden und eine 
an die Bedürfnisse der Kinder und Jugendlichen abgestimmte optimale Hilfe erfolgen kann (Matthes, 
2006). Dabei sollten die Kinder und Jugendlichen selbst in die Entscheidungsprozesse einbezogen 
werden, besonders wenn es um weniger sichtbare Verhaltensprobleme geht. 
Auch im Hinblick auf die Bedeutung von schulbezogener Anstrengungsvermeidung für den 
Schulerfolg ist eine differenziertere Erfassung des Interessenbereichs notwendig. Im Rahmen des 
Forschungsvorhabens wurde somit ein Modell entwickelt, das vier verschiedene qualitativ unter-
schiedliche Bedingungsfaktoren der schulbezogenen Anstrengungsvermeidung differenziert. Die Un-
terscheidung von vier unterschiedlichen Bedingungsfaktoren der schulbezogenen Anstrengungsver-
meidung greift auf, was bereits von Helmke und Rheinberg (1996) angeregt wurde, nämlich Anstren-
gungsvermeidung nicht summativ, sondern differenziert zu erfassen, um mögliche Vermeidungsty-
pen (Personengruppen) zu ermitteln und gezielte Trainings- und Interventionsmöglichkeiten abzulei-
ten. Wird die schulbezogene Anstrengungsvermeidung wie bei Rollett und Bartram (1998) nur an-
hand eines globalen Summenwerts erfasst, gehen wesentliche Informationen für das weitere päda-
gogisch-therapeutische Vorgehen verloren, die dazu führen könnten, dass die Kinder und Jugendli-
chen nicht das auf ihren Einzelfall bezogene optimalste Hilfsangebot erhalten. Dennoch ist zu beto-
nen, dass die entwickelten vier Facetten nicht den Anspruch einer erschöpfenden Liste an Bedin-
gungsfaktoren schulbezogener Anstrengungsvermeidung darstellen. Es wären darüber hinaus noch 
weitere z. B. mehr angstbezogene oder auf Verhaltensauffälligkeiten basierende Bedingungsfaktoren 
denkbar.  
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6.6 Methodische Einschränkungen und Limitationen der Studie 
6.6.1 Erfassung der schulbezogenen Anstrengungsvermeidung mit einem Selbst-
einschätzungsfragebogen 
Im Rahmen der Konstruktionsphase des FSA hat sich die Frage herauskristallisiert, ob es über-
haupt sinnvoll ist, Anstrengungsvermeidung mit einem Selbsteinschätzungsfragebogen zu erfassen. 
Beobachtungen haben gezeigt, dass besonders anstrengungsvermeidende Kinder und Jugendliche – 
hauptsächlich aus der Kinder- und Jugendhilfe – den Fragebogen nicht bis zum Ende bearbeiteten 
und demnach aus den statistischen Analysen ausgeschlossen werden mussten. Die überwiegend 
niedrigen Mittelwerte in Bezug auf die vier Bedingungsfaktoren der schulbezogenen Anstrengungs-
vermeidung könnten demnach einem Bodeneffekt unterliegen und so erklärt werden, dass der FSA in 
erster Linie nur von den Kindern und Jugendlichen vollständig ausgefüllt wurde, die generell eine 
gewisse Grundmotivation zum selbstständigen Arbeiten aufweisen und Arbeitsaufträge bis zum Ende 
ausführen, selbst wenn diese mit unlustvollen Tätigkeiten verbunden sind.  
Grundsätzlich besteht bei Selbsteinschätzungsfragebögen, besonders im Rahmen retrospektiver 
Befragungen immer die Gefahr, dass die Befragten sozial erwünscht antworten (Labuhn et al., 2008). 
Angaben, die Kinder und Jugendliche in Selbsteinschätzungsfragebögen machen, sind demnach im-
mer auch kritisch zu betrachten (Labuhn et al., 2008). Auch für die vier Skalen des FSA konnten signi-
fikante Korrelationen mit der Skala „Soziale Erwünschtheit“ des AFS nachgewiesen werden (r = -.25 
für die Skala SWUSK bis r = -.32 für die Skala ANUE bzw. r = -.36 für den Gesamtwert der schulbezo-
genen Anstrengungsvermeidung). Es ist daher davon auszugehen, dass die Kinder und Jugendlichen 
die Aussagen des FSA sozial erwünscht beantworteten. Der Fragebogen wurde daher um eine zusätz-
liche fünfte Skala ergänzt, die mit wenigen Items die Tendenz der Kinder und Jugendlichen zum sozial 
erwünschten Antworten erfasst. Eine solche Skala wird in zukünftigen Studien Auskunft darüber ge-
ben, ob die Kinder und Jugendlichen den Fragebogen ehrlich beantworten bzw. ob er aufgrund einer 
hohen Tendenz zur sozialen Erwünschtheit nur mit Vorsicht zu interpretieren ist. Sozial erwünschtes 
Verhalten kann die Validität der Aussagen schmälern (Labuhn et al., 2008; Wirth, 2004). Um mög-
lichst valide Aussagen zu erhalten, wurden die Kinder und Jugendlichen instruiert, dass es keine 
„richtigen“ oder „falschen“ Antworten gibt und dass ehrliche Antworten die besten sind.  
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6.6.2 Altersgruppe der Kinder und Jugendlichen 
Die Stichprobe wurde auf die Altersgruppe 9 bis 16 Jahre festgelegt. In dieser Altersgruppe kann 
davon ausgegangen werden, dass Kinder in der Lage sind, ihr Verhalten als auch ihre Motivation und 
ihre Intentionen richtig einzuschätzen und zu beschreiben (Smith, 2007). Allerdings gilt die Fähigkeit 
zum selbstregulierten Lernen erst mit dem Alter von 15 oder 16 Jahren als vollständig erworben 
(Landmann et al., 2009). Erst in dieser Altersgruppe wird den Jugendlichen ein differenziertes Reper-
toire an Strategien zugeschrieben, auf die sie spontan zugreifen können. Um selbstreguliert lernen zu 
können, ist ein gewisses Maß an Strategiefähigkeit notwendig (Wuttke, 2000), was auch bedeutet, 
dass erst einmal die Voraussetzungen für erfolgreiches Lernen (z. B. die Fähigkeit zur Selbstbeobach-
tung und zur zielgerichteten Selbstregulation) vorhanden sein müssen, bevor ein spezifisches Lern-
verhalten (spezifische Lernstrategien, wie Elaboration, Organisation) trainiert werden kann (Stöger & 
Ziegler, 2007). Es kann daher möglich sein, dass die im Rahmen der Publikationen untersuchten Kin-
der und Jugendlichen noch nicht über ein so differenziertes Wissen über ihr selbstreguliertes Lernen 
verfügten, um valide Aussagen zu ihrer schulbezogenen Anstrengungsvermeidung zu treffen. Dar-
über hinaus muss bei der Bearbeitung des Fragebogens in Frage gestellt werden, ob die Motive, die 
die Kinder und Jugendlichen in dem standardisierten Fragebogen angegeben haben, überhaupt ihrer 
tatsächlichen Anstrengungsvermeidung beim Bearbeiten einer spezifischen Aufgabe entsprechen 
(vgl. Artelt & Schellhas, 1996; Spörer & Brunstein, 2006; Wuttke, 2000). Besonders wenn bei Kindern 
und Jugendlichen eine Diskrepanz zwischen dem theoretischen Strategiewissen und der tatsächli-
chen Anwendung solcher Strategien besteht (Artelt, 2006; Artelt & Schellhas, 1996; Wuttke, 2000), 
ist unklar, ob sich ihr Antwortverhalten eher an ihrem theoretischen Wissen bezüglich dieser Strate-
gien orientiert oder ob es ihre tatsächlich genutzten Regulationsstrategien (hier ihre schulbezogene 
Anstrengungsvermeidung) widerspiegelt (vgl. Labuhn et al., 2008). Hinzu kommt, dass der Einsatz 
von Lernstrategien (also auch der Einsatz von schulbezogener Anstrengungsvermeidung als maladap-
tive Strategie des selbstregulierten Lernens) nicht bewusstseinspflichtig sein muss, sodass die tat-
sächliche schulbezogene Anstrengungsvermeidung in einem Selbsteinschätzungsfragebogen von den 
Kindern und Jugendlichen womöglich nicht angegeben werden kann (Schmitz, Landmann & Perels, 
2007).  
Zwar stiege bei der Verwendung eines offenen Antwortformats die Wahrscheinlichkeit, dass nur 
Strategien berichtet werden, die während des Lernprozesses auch tatsächlich umgesetzt werden 
(Spörer, 2004), besonders jüngeren Kindern fehlt aber häufig noch die Fähigkeit, diese zu verbalisie-
ren (Wuttke, 2000), sodass in den Befragungen mit relativ jungen Kindern das geschlossene Antwort-
format zu bevorzugen ist. Es unterstützt die Kinder und Jugendlichen dabei, ihre Vermeidungsten-
denzen einzuschätzen, wenn es ihnen schwerfällt, ihre Motive zur fehlenden Anstrengungsbereit-
schaft zu benennen (vgl. Legault et al. 2006). Der Einsatz von Selbsteinschätzungsfragebögen hängt 
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demnach eng mit der Artikulationsfähigkeit der Kinder und Jugendlichen und ihrer Fähigkeit zur int-
rospektiven Selbstbeobachtung zusammen (vgl. Wuttke, 2000). Ist beides gegeben, betont Wuttke 
(2000) die Nützlichkeit von Selbsteinschätzungsfragebögen, um zumindest das potenzielle Strategie-
repertoire der Kinder und Jugendlichen abzubilden. 
 
6.6.3 Gütekriterien 
Die Validität von Selbstauskunftsfragebögen ist abhängig von der sprachlichen Entwicklung der 
Kinder und Jugendlichen und ihrer Bereitschaft, die eigenen Lernerfahrungen zu analysieren (Wirth, 
2004). Ebenfalls wesentlich für den Erhalt valider Informationen ist, dass die Items von den Fragebo-
genentwicklern und den Befragten (Kindern und Jugendlichen und Eltern) inhaltlich gleich interpre-
tiert werden (vgl. Diersch & Walther, 2010). Um sicherzustellen, dass die Fragebogenitems von den 
Kindern und Jugendlichen im Sinne der Untersucher interpretiert werden, hat die Fragebogenent-
wicklerin und Studienleiterin in einer kurzen Pilotphase sichergestellt, dass die Aussagen so ausfor-
muliert wurden, dass sie an die jeweilige sprachlich-kognitive und motivational-affektive Entwicklung 
der Kinder und Jugendlichen angepasst sind (Kiegelmann, 2010; Kränzl-Nagl & Wilk, 2000). 
Diese Befragungen fanden allerdings nur mit Kindern und Jugendlichen außerhalb des Jugendhil-
fekontexts statt. Da Verständnisschwierigkeiten im Rahmen der Befragungen in erster Linie in den 
Kinder- und Jugendhilfeeinrichtungen auftraten, hätten in die Pilotphase auch Kinder und Jugendli-
che aus pädagogisch-psychologischen Betreuungssettings einbezogen werden sollen.  
Zur Überprüfung der Validität sollten zukünftig Korrelationen mit externen Gütekriterien, z. B. 
dem tatsächlich gezeigten beobachtbaren Lern- und Hausaufgabenverhalten oder Schulnoten heran-
gezogen werden. Allerdings ist hier zu berücksichtigen, dass die Korrelationen zwischen selbstberich-
teten Lernstrategien in Fragebögen und den Schulleistungen häufig nur gering ausfallen (Baumert, 
1993; Elzen-Rump & Leutner, 2007; Schmitz et al., 2007). Geringe Zusammenhänge zwischen dem 
FSA und den externen Kriterien bedeuten daher nicht, dass der FSA nicht valide ist, sondern viel-
mehr, dass die befragten Kinder und Jugendlichen noch nicht in der Lage sind, ihr Lernverhalten adä-
quat einzuschätzen. Zur Überprüfung der Validität sollten, wenn möglich, immer verschiedene Krite-
rien herangezogen werden. 
 
6.6.4 Schulnoten als Leistungsindikatoren 
Die Nutzung von Schulnoten wird nicht nur zur Überprüfung der Validität von Selbsteinschät-
zungsfragebögen, sondern auch als Leistungsindikatoren häufig kritisiert. Kritiker betonen, dass 
Schulleistungen keine objektive Leistungsrückmeldung darstellen, da diese immer auch einen motiva-
tionalen Charakter besitzen (Weber & Petermann, 2016). Sie fordern, die Leistungsfähigkeit der Kin-
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der und Jugendlichen durch validere standardisierte Schulleistungstests abzubilden (Schaefer & 
McDermott, 1999). An diesen kann allerdings wiederum kritisiert werden, dass es sich hierbei im 
Vergleich zu Zeugnisnoten nur um eine Momentaufnahme der schulischen Leistung handelt (vgl. 
Duckworth & Seligman, 2005; Spörer & Brunstein, 2006) und auch sie aufgrund unterschiedlicher 
Lernausgangsbedingungen und Lehrplänen nicht als beste Methode gelten, um Schulleistungen ab-
zubilden. Zeugnisnoten hingegen setzen sich aus den schulischen Leistungen des Kindes oder Jugend-
lichen über das letzte halbe Schuljahr zusammen und bilden so einen sehr guten Indikator für schuli-
schen Erfolg ab (Duckworth & Seligman, 2005; Roth & Clarke, 1998). Schulnoten sind darüber hinaus 
die häufigste Form der Leistungsrückmeldung, die Schülern aus dem Schulalltag vertraut ist (Real-life-
Kriterium, Steinmayr & Spinath, 2009; Weber, 2012). Aufgrund dieser Vertrautheit sowie nachgewie-
sener zufriedenstellender bis guter Korrelationen zu standardisierten Schulleistungstests (z. B. Gröh-
lich & Guill, 2009), wurde trotz aller Kritik letztendlich die Zeugnisnote gewählt, um die Schulleistun-
gen in den Fächern Mathematik und Deutsch abzubilden. Darüber hinaus handelt es sich bei Schulno-
ten um die ökonomischste Form der Erfassung schulischer Leistungen (Tent, 2006), was wiederum 
ihren Vorteil im Vergleich zu standardisierten Schulleistungstests im Kinder- und Jugendhilfekontext 
betont.  
 
6.6.5 Querschnittdesign  
Alle untersuchten Variablen wurden in einem Querschnittdesign erhoben. Die untersuchten Zu-
sammenhänge anhand einfacher Korrelationen zu ermitteln, reicht zur Prognose von Schulerfolg 
allerdings nicht aus. Darüber hinaus handelt es sich bei der Leistungsbeurteilung um Schulnoten aus 
dem letzten Schulzeugnis der Kinder und Jugendlichen. Diese Variablen können daher nicht oder nur 
eingeschränkt als Kriterium herangezogen werden (vgl. Lohbeck, Petermann & Petermann, 2015). 
Somit werden streng genommen in den Analysen aus Publikation I und IV vergangene Schulleistun-
gen vorhergesagt. Da es sich bei Schulnoten aber um ein sehr stabiles Konstrukt handelt (Tent & Bir-
kel, 2010; Steinmayr & Meißner, 2013), sollten diese die wahren Schulnoten valide abbilden. Um die 
wahre prädiktive Kraft der einzelnen Komponenten des selbstregulierten Lernens und der schulbezo-
genen Anstrengungsvermeidung auf die Schulnoten zu bestimmen, müssen sie in einem längsschnitt-
lichen Design erhoben werden, welches die Interdependenzen zwischen den einzelnen Konstrukten 
und deren hierarchische Struktur berücksichtigt (Sauer & Gamsjäger, 2010). Darüber hinaus ist mit 
querschnittlichen Daten auch keine Veränderungsmessung im Rahmen einer Evaluation, z. B. von 
Hilfsangeboten der Kinder- und Jugendhilfe, möglich (vgl. Bastaits, Ponnet & Mortelmans, 2014). 
 
         Diskussion  
90 
 
6.6.6 Rekrutierung der Stichprobe, Jugendhilfesetting und Generalisierung der Er-
gebnisse 
Die Stichproben wurden über Kinder- und Jugendhilfeträger und -einrichtungen und Schulen re-
krutiert. Hierbei wurde während der Kontaktaufnahme darauf geachtet, dass sich die Erhebungsin-
strumente gleichmäßig über voll- und teilstationäre Kinder- und Jugendhilfeeinrichtungen als auch 
die einzelnen Schulformen verteilen. Die endgültigen Rückmeldungen der teilnehmenden Einrichtun-
gen und Schulen führte allerdings zu einer sehr ungleichmäßigen Verteilung der Messinstrumente auf 
die jeweiligen Institutionen, sodass in den einzelnen Publikationen teilweise nur eine der beiden 
Stichproben (Jugendhilfe- vs. Schulstichprobe) – im Vergleich zum geplanten ausgewogenen Vorge-
hen, das jeweils beide Stichproben berücksichtigt – untersucht werden konnte. Diese Vorselektion 
vermindert die Möglichkeit der Generalisierung der Ergebnisse. Hinzu kommt, dass ein Großteil der 
Daten von Kindern und Jugendlichen aus der Kinder- und Jugendhilfe (Publikationen I und II) oder aus 
Förderschulen erhoben wurden (Publikation III). Die Ergebnisse dürfen daher nur in Bezug auf die 
jeweilige spezifische Stichprobe und ihre Besonderheiten interpretiert werden. Generalisierte Aussa-
gen sollten nur mit Vorsicht getroffen werden. Lediglich Publikation IV umfasst Datensätze, die an 
Haupt-, Real- und Gesamtschulen – allerdings wiederum ohne jeglichen Bezug zur Kinder- und Ju-
gendhilfe – erhoben wurden.  
 
6.7 Schlussfolgerungen und Perspektiven 
6.7.1 Ausblick 
Die Ergebnisse bestätigen, dass selbstreguliertes Lernen verschiedene Komponenten umfasst. 
Die Aspekte „Konzentration“ und „Selbstständigkeit beim Lernen“ haben sich in diesem Forschungs-
projekt als wesentliche Komponenten für den schulischen Erfolg erwiesen. Sie decken adaptive Stra-
tegien eines zielgerichteten, planvollen und vorausschauenden Vorgehens im Lernprozess ab, wäh-
rend die schulbezogene Anstrengungsvermeidung eher als eine maladaptive motivationale Strategie 
bezeichnet werden kann. Sie kann wiederum ebenfalls noch einmal in vier verschiedene Bedingungs-
faktoren unterteilt werden, von denen drei dem behavioralen (DESAS, ANUE, SUMI) und einer dem 
kognitiven (SWUSK) Bereich zuzuordnen sind. Während die behavioralen Bedingungsfaktoren eher 
mit Verhaltensauffälligkeiten in erster Linie externalisierenden Verhaltensproblemen assoziiert sind, 
hängt die kognitive Komponente hauptsächlich mit emotionalen Problemen wie der Schul- bzw. Prü-
fungsangst zusammen.  
Die untersuchten Konzepte des selbstregulierten Lernens (qualitative Aspekte des Lernverhal-
tens, schulbezogene Anstrengungsvermeidung und Schulangst) wurden nicht fächerspezifisch erfasst. 
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Es wäre daher denkbar, dass die gefundenen Zusammenhänge enger ausfallen würden, wenn die 
einzelnen Konstrukte wie auch die Schulleistungen fächerspezifisch erhoben worden wären.  
Schulleistungen werden multimodal determiniert. Einzelne Prädiktoren sollten in zukünftiger 
Forschung demnach nicht isoliert betrachtet, sondern simultan untersucht werden, da eine isolierte 
Betrachtung einzelner umschriebener Bedingungsfaktoren schulischer Leistung zu Ergebnisverzer-
rungen und Fehlinterpretationen führen kann (Helmke & Schrader, 2006). So können die gegenseiti-
gen Wechselwirkungen berücksichtigt werden (Chudaske, 2012). In einem abschließenden Modell 
sollen daher noch einmal alle untersuchten adaptiven und maladaptiven Komponenten und Strate-
gien des selbstregulierten Lernens miteinander in Beziehung gesetzt werden. Dabei wurde das Mo-
dell aus den Ergebnissen der promotionsrelevanten Publikationen abgeleitet. Es soll alle untersuch-
ten Aspekte des selbstregulierten Lernens berücksichtigen und die Zusammenhänge zwischen den 
allgemeinen kognitiven Fähigkeiten, der schulbezogenen Anstrengungsvermeidung, Schulangst sowie 
möglichen Verhaltensauffälligkeiten und der Schulleistung abbilden. Abbildung 13 stellt ein mögli-
ches Modell dar, wie das Konstrukt „schulbezogene Anstrengungsvermeidung“ als eine maladaptive 
Strategie selbstregulierten Lernens zukünftig untersucht werden könnte. In diesem Modell bilden die 
Skalen der LSL adaptive Strategien des selbstregulierten Lernens ab, die in einem positiven Zusam-
menhang mit den allgemeinen kognitiven Fähigkeiten und der Schulleistung stehen. Diese Un-
terskalen, insbesondere die Skalen „Konzentration“ und „Selbstständigkeit beim Lernen“ wurden in 
Bezug auf die Ergebnisse aus Publikation I als Mediatoren zwischen den allgemeinen kognitiven Fä-
higkeiten und der Schulleistung in das Modell aufgenommen. Die unterschiedlichen Bedingungsfak-
toren der schulbezogenen Anstrengungsvermeidung hingegen bilden maladaptive Strategien des 
selbstregulierten Lernens ab, die mit Verhaltensauffälligkeiten und der Schulangst zusammenhängen. 
Für die Ergebnisse aus Publikation IV wurde die schulbezogene Anstrengungsvermeidung ebenfalls 
als Mediator zwischen der Schulangst und der Schulleistung in das Modell aufgenommen. Da die 
Ergebnisse aus Publikation III bestätigen, dass besonders bei Kindern und Jugendlichen aus der Kin-
der- und Jugendhilfe Verhaltensauffälligkeiten mit der schulbezogenen Anstrengungsvermeidung 
zusammenhängen, wurden auch sie zu den maladaptiven Aspekten des selbstregulierten Lernens mit 
direktem Bezug zur schulbezogenen Anstrengungsvermeidung mit in das Modell aufgenommen. Ein 
solches Modell könnte eine Grundlage für weitere Forschung bieten, um der Frage nachzugehen, 
inwieweit die einzelnen Konstrukte miteinander zusammenhängen und inwieweit sie einen direkten 
oder indirekten Einfluss auf die schulischen Leistungen haben, wenn alle Konstrukte simultan in ei-
nem Modell erfasst werden. So kann zukünftige Forschung ermöglichen, kombinierte Effekte von 
adaptiven und maladaptiven Selbstregulationsmerkmalen und ihre Wechselwirkungen empirisch zu 
untersuchen (Spörer & Brunstein, 2006). Entscheidend ist dabei auch immer, dass zusätzliche Einflüs-
se der schulischen und familiären Lernumwelt mitberücksichtigt werden. Darüber hinaus sollten zu-
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künftig Längsschnittstudien durchgeführt werden, um zu untersuchen, ob zwischen den einzelnen 
Komponenten des selbstregulierten Lernens auch kausale Zusammenhänge bestehen. Da auch rezip-
roke Beziehungen zwischen den Konstrukten denkbar sind oder bereits in einzelnen Studien bestätigt 
werden konnten, wäre auch möglich, die schulbezogene Anstrengungsvermeidung in einem cross-
lagged-panel-design zu untersuchen, in dem alle Variablen zu mehreren Messzeitpunkten erfasst 
werden und die gegenseitigen Abhängigkeiten über die Messzeitpunkte hinaus untersucht werden. 
So kann auch der Einfluss vorheriger Schulleistungen mitberücksichtigt werden. Die Überprüfung 
eines solchen Modells setzt allerdings voraus, dass alle interessierenden Variablen an einer Stichpro-
be erhoben werden. Eine solch umfangreiche Befragung wäre aber vermutlich aufgrund des zeitli-
chen und personellen Aufwands auf Ablehnung aller Parteien (Kinder/Jugendlichen, pädagogischen 
Fachkräfte/Lehrer und Eltern) gestoßen und hätte die Bereitschaft zur Studienteilnahme, besonders 
bei anstrengungsvermeidenden Kindern und Jugendlichen, unnötig geschmälert. Aus diesem Grund 





























und Ausdauer der LSL, KON = Skala Konzentration der LSL, SB = Skala Selbstständigkeit beim Lernen der LSL, SORG = Skala Sorgfalt beim Lernen der LSL, PA = Skala Prüfungsangst des AFS, 
MA = Skala Manifeste Angst des AFS, SU = Skala Schulunlust des AFS, DESAS = Desorganisierter und apathischer Arbeitsstil, ANUE = geringes Anspruchsniveau und mangelnder schulischer Ehr-
geiz, SUMI = Schulunlust und mangelndes schulbezogenes Interesse , SWUSK = mangelnde Selbstwirksamkeit und geringes schulisches Selbstkonzept, EM = Skala Emotionale Probleme des 
SDQ, VER = Skala Verhaltensprobleme des SDQ, HYP = Skala Hyperaktivität des SDQ, VmG = Skala Verhaltensprobleme im Umgang mit Gleichaltrigen des SDQ, MN = Mathematiknote, 
DN = Deutschnote.               Wirkrichtung, die im Rahmen des Forschungsprojekts untersucht wurde,     Reziproke Wirkrichtung, die bereits in anderen Studien untersucht wurde,        
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6.7.2 Praktische Implikationen für zukünftige Forschung und Diagnostik 
Die Auseinandersetzung mit dem Begriff „Bildung“ im Kontext der Kinder- und Jugendhilfe rückt 
auch den Begriff der „Bildungsqualität“ stärker in den Mittelpunkt (Züchner, 2007). Die Frage nach 
Qualitätsentwicklung und -sicherung gewinnt in der Kinder- und Jugendhilfe zunehmend an Bedeu-
tung, besonders wenn es darum geht, die hohen gesellschaftlichen Kosten zu rechtfertigen (Singer et 
al., 2009). Maßnahmen der Kinder- und Jugendhilfe stehen also immer mehr unter gesellschaftlichem 
Legitimationsdruck, die Qualität sowie die Effektivität und Effizienz ihrer Leistungen (mit standardi-
sierten Messverfahren) in Evaluationsstudien zu belegen (Zinkl, Roos & Macsenaere, 2004). Dabei 
sollten bei der Evaluation von Trainingsprogrammen, die in der schulischen und pädagogisch-
therapeutischen Praxis durchgeführt werden, nicht zu hohe Erwartungen an die Effektivität gestellt 
werden (Chwallek, 2015). Das bedeutet, dass besonders bei leistungsschwachen Kindern und Jugend-
lichen, die im Rahmen von Kinder- und Jugendhilfe betreut werden, aufgrund der vielen ungünstigen 
Lernausgangslagen bereits geringe Kompetenzsteigerungen als Erfolge angesehen werden sollten 
(Ratschinski & Steuber, 2012). Allerdings ist die Umsetzung von Bildungsqualität in der Kinder- und 
Jugendhilfe schwer realisierbar, solange nicht der Nachweis erbracht werden kann, dass spezifische 
Lernergebnisse die Folge bewusst gestalteter Bildungsprozesse sind (Züchner, 2007). 
Eine Möglichkeit, Bildung empirisch zu erfassen, könnte über die Operationalisierung von Kom-
petenzen erfolgen (Kaiser, 2011). Bisher liegen kaum standardisierte Messverfahren vor, die an die 
speziellen Bedürfnisse der Kinder- und Jugendhilfe angepasst sind und somit zur Evaluation dieser 
Maßnahmen beitragen können. Ein standardisiertes zeitökonomisches Messverfahren, wie der FSA, 
könnte demnach herangezogen werden, um genau solche bewusst gestalteten pädagogischen Maß-
nahmen, z. B. Trainings zur Steigerung von Motivation und selbstreguliertem Lernen, im Jugendhilfe-
kontext zu evaluieren. Hierfür wäre eine längsschnittliche Datenerhebung notwendig. Der Auftrag 
und somit die Frage der Wirksamkeit im Bereich der Lernförderung sind allerdings häufig so komplex, 
dass sie nur mit einer Vielzahl an multivariaten (Forschungs-)Methoden angegangen und effektiv 
umgesetzt werden können (Grünke, 2006). Hinzu kommt, dass es sich im Kontext der Kinder- und 
Jugendhilfe schwierig gestaltet, pädagogische Maßnahmen, die zur Steigerung der Bildungsqualität 
beitragen, separat von anderen Betreuungs- und Interventionsmaßnahmen zu betrachten. Bildungs-
erfolge eindeutig auf die pädagogischen Interventions- und Trainingsmaßnahmen zurückzuführen, ist 
daher nicht möglich. Dennoch kann man davon ausgehen, dass Effekte, die sich positiv auf das selbst-
regulierte Lernen und die schulbezogene Anstrengungsvermeidung der Kinder und Jugendlichen 
auswirken, in erster Linie auf die spezifischen pädagogischen Trainingsmaßnahmen zurückgehen.  
Da sich im Rahmen des Forschungsvorhabens allerdings herausgestellt hat, dass das Erfassen der 
schulbezogenen Anstrengungsvermeidung mit einem Selbsteinschätzungsfragebogen für Kinder und 




schen (Verhaltens-)Beobachtung denkbar. Ähnlich wie mit einem Fremdeinschätzungsfragebogen 
kann so allerdings nur das nach außen sichtbare Verhalten untersucht werden (vgl. Martin et al., 
2004), sodass motivationale und/oder intentionale Informationen zur schulbezogenen Anstren-
gungsvermeidung ggf. verloren gehen. Es ist daher fraglich, ob die Sichtweisen und Deutungsge-
wohnheiten von Kindern und Jugendlichen in einer Verhaltensbeobachtung überhaupt angemessen 
abgebildet werden können (vgl. Hülst, 2000). Grundsätzlich bilden Beobachtungssysteme nur ausge-
wählte Teilaspekte eines Zielverhaltens ab (Zumhasch, 2014), sodass vor der Durchführung einer 
wissenschaftlich orientierten standardisierten Beobachtung genau festgelegt werden muss, was von 
wem, wie, wann, wie lange, wie oft und womit beobachtet werden soll. Wissenschaftliche Beobach-
tungssysteme müssen daher standardisierte, inhaltlich gut begründete und konkret beobachtbare 
Kategorien umfassen. Diese Kategorien sollen den Beobachtungsgegenstand vollständig abdecken 
und sich, wenn möglich, gegenseitig ausschließen (Faßnacht, 1995). Um die Standardisierung in der 
Durchführung und Auswertung zu erhöhen, sollte ein Manual präzise formulieren, welche Verhal-
tensweisen welcher Beobachtungskategorie zuzuordnen sind. Eine inhaltlich gut begründete und auf 
den Kinder- und Jugendhilfealltag abgestimmte Auflistung an Beobachtungskategorien würde Auf-
schluss über die nötige Anzahl an Beobachtungskategorien geben, um schulbezogene Anstrengungs-
vermeidung sinnvoll abzubilden. Hierfür eignen sich konkrete Verhaltensbeschreibungen als An-
kerbeispiele. Im schulischen Lernkontext ist diese Konkretisierung besonders wichtig, da nicht das 
Lernen selbst, sondern nur die Bemühungen (z. B. Lernanstrengungen bzw. schulbezogene Anstren-
gungsvermeidung) und Resultate der Lernprozesse (Schulleistungen) beobachtbar sind (Prange, 
2012). Zur Erfassung der schulbezogenen Anstrengungsvermeidung würde sich eine Mischung aus 
kodierender Beobachtungsverfahren und Schätzverfahren anbieten. Während kodierende Verfahren 
einerseits festhalten, ob ein Verhalten auftritt oder nicht, und andererseits auch Informationen über 
die Häufigkeit und Dauer des Verhaltens festlegen (Pauli, 2012), bilden Schätzskalen die Ausprägung 
und Intensität des Verhaltens ab (vgl. Pauli, 2012; Zumhasch, 2014). Um die Intensität der Verhal-
tensweisen zu erfassen, sollten sie auf einer fünfstufigen Skala von „gar nicht“ bis „sehr“ oder von 
„nie“ bis „immer“ eingeschätzt werden.  
Welche Messmethode eine Einrichtung der Kinder- und Jugendhilfe zur Erfassung der schulbe-
zogenen Anstrengungsvermeidung nutzen sollte – eher ein Selbsteinschätzungsfragebogen oder eher 
ein standardisiertes Beobachtungssystem – sollten die pädagogischen Fachkräfte der jeweiligen Ein-
richtung selbst entscheiden. Während es sich bei dem Selbsteinschätzungsfragebogen um ein sehr 
zeitökonomisches Verfahren handelt, das gut im Betreuungsalltag durchführbar ist, gleichzeitig aber 
auch stark von der Reflexions- als auch Verbalisierungsfähigkeit der Kinder und Jugendlichen ab-
hängt, hat ein standardisiertes Beobachtungsverfahren den Vorteil, dass es anstrengungsvermeiden-




situation erfasst, in der das Verhalten auftritt. Dennoch ist auch die Verwendung von Beobachtungs-
systemen zur Erfassung der schulbezogenen Anstrengungsvermeidung mit Schwierigkeiten verbun-
den. Beobachtungssysteme werden erst durch den Beobachter praktisch umgesetzt. Dieser kann 
allerdings ohne das nötige Know-How eine nicht zu vernachlässigende potenzielle Fehlerquelle für 
die korrekte Verwendung von Beobachtungssystemen darstellen, da trotz verfügbarer Manuale im-
mer noch ein gewisses Maß an Interpretations- und Deutungsspielraum für den Beobachter bestehen 
bleibt (Pauli, 2012). Je offener die Beobachtungssituation gestaltet ist, desto schwieriger ist es, eine 
systematische Beobachtung durchzuführen (de Boer, 2012). Dies muss besonders dann im Blick be-
halten werden, wenn der Beobachter in der Situation eine Doppelrolle zu erfüllen hat, indem er so-
wohl Beobachter als auch Teilnehmer des Geschehens ist. Darüber hinaus muss für den Erhalt be-
deutungsvoller Informationen aus den Beobachtungen sichergestellt werden, dass die Beobach-
tungssituation nicht selbst die Ursache für die beobachtbaren Ereignisse und Verhaltensweisen dar-
stellt (Thomas, 1999). Beobachtungssysteme bilden darüber hinaus kein Einzelergebnis, sondern 
vielmehr eine Klasse von untereinander äquivalenten Ereignissen ab. Das bedeutet, dass erst das 
Beobachten vieler unterschiedlicher Situationen dem Beobachter ein umfangreiches Bild von den 
Stärken und Schwächen des Kindes bzw. Jugendlichen liefert (Buschbeck, 1985). 
Um die Fehlerquelle so gering wie möglich zu halten, ist eine intensive Schulung notwendig, in 
der grundlegende Dinge, wie das Auseinanderhalten von Beobachten, Beschreiben und Bewerten, 
das kontinuierliche Erkennen und Klassifizieren aller zielführenden Ereignisse während des Beobach-
tungszeitraums sowie das präzise Protokollieren der Beobachtungen trainiert werden. Auch das 
Vermitteln der Beobachtungsergebnisse in einer für die von Kindern und Eltern verständlichen Spra-
che stellt eine nicht zu vernachlässigende Herausforderung dar, für die ungeschultem Personal in der 
Regel kein differenziertes Vokabular zur Verfügung steht. Im Rahmen der häufig hohen Standardisie-
rung in den Hausaufgabensettings der Kinder- und Jugendhilfe und dem psychologisch intensiver 
ausgebildeten und geschulten Personal wäre die Durchführung und Umsetzung eines solchen stan-
dardisierten Beobachtungssystems im Betreuungsalltag möglich, sofern die Einrichtung den zeitli-
chen Aufwand für Beobachtung und Dokumentation und ggf. Schulung ihrer Fachkräfte gewährleis-
ten kann. 
Die derzeit bestehenden Kategoriensysteme für standardisierte Beobachtungen in der Schule 
wurden in der Regel für die Forschung konzipiert und sind im Schulalltag aufgrund ihrer hohen An-
forderungen als auch der Doppelrolle der Lehrerinnen und Lehrer kaum ohne zusätzlichen Beobach-
ter anwendbar. Darüber hinaus tendieren Lehrerinnen und Lehrer meist dazu, nur das Verhalten 
wahrzunehmen, dass sowohl im positiven als auch negativen vom gewohnten Verhalten abweicht 
(Beck & Scholz, 1995). Der Verwendungsspielraum von standardisierten Beobachtungssystemen wird 




grenzt angesehen (Zumhasch, 2014).  
Unter Abwägung aller berichteten Vor- und Nachteile standardisierter Erhebungsinstrumente 
mit geschlossenem Antwortformat im Vergleich zu standardisierten Beobachtungsverfahren wurde 
im vorliegenden Forschungsvorhaben der Selbsteinschätzungsfragebogen zur Erfassung der schulbe-
zogenen Anstrengungsvermeidung gewählt, der auch als Königsweg zur Erfassung von Selbstein-
schätzungen gilt (Breuker & Rost, 2011). Selbsteinschätzungsfragebögen zeichnen sich besonders 
durch eine hohe ökonomische Einsetzbarkeit aus (Spörer & Brunstein, 2006) und sind daher optimal 
in den schulischen sowie jugendhilfespezifischen Betreuungsalltag zu integrieren.  
Für Praktiker aus pädagogisch-psychologischen Betreuungssettings (Kinder- und Jugendhilfe  
oder Schule), denen ein Fragebogen zu unpersönlich erscheint (Ratschinski & Steuber, 2012) könnte 
der FSA als Screeningverfahren eingesetzt werden, um mögliche Vermeidungstendenzen zu ermit-
teln, über die die Anwender im Anschluss mit den Kindern und Jugendlichen ins Gespräch kommen 
können (vgl. Helmke & Rheinberg, 1996). Erst nach umfangreicher Exploration ist die Ableitung prä-
ventiver sowie intervenierender praxisnaher Trainings- und Behandlungsmaßnahmen möglich. 
Das folgende Kapitel stellt unterschiedliche Trainingsverfahren vor, die in diesem Kontext prä-
ventiv und in der Kinder- und Jugendhilfe intervenierend genutzt werden können.  
 
6.7.3 Praktische Implikationen für die pädagogisch-therapeutische Praxis 
In der heutigen Wissensgesellschaft gilt Bildung als zentrale Ressource für gesellschaftliche Teil-
habe (Schier, 2014), die wesentlich durch die Fähigkeit zum selbstregulierten Lernen mitbestimmt 
wird (Götz, Frenzel & Pekrun, 2009; Labuhn et al., 2008; Sembill, Wuttke, Seifried, Egloffstein & 
Rausch, 2007), da mit zunehmenden Bildungsgrad die Anforderungen an die Selbstregulationskom-
petenz des Lernenden steigen (Friedrich & Mandl, 1997). In diesem Zusammenhang werden auch 
pädagogische Interventionen im Kontext der Kinder- und Jugendhilfe zunehmend wichtiger (Ziegler, 
2012). Ihnen kommt eine hohe Bedeutung zu, benötigen doch vor allem Kinder und Jugendliche aus 
der vollstationären Kinder- und Jugendhilfe Angebote, die weit über eine einfache Hausaufgabenhilfe 
hinausgehen (Büttner & Nievelstein, 2005). Besonders Kinder und Jugendliche aus der Kinder- und 
Jugendhilfe sind meist mehrfach belastet und benötigen besondere Förderung in Form einer integra-
tiven multidisziplinaren Zusammenarbeit von Kinder- und Jugendhilfe, Kinder- und Jugendpsychiatrie, 
Medizin und Schule (Fegert & Petermann, 2014). Die bisherigen Trainings- und Interventionsmaß-
nahmen der Kinder- und Jugendhilfe konzentrieren sich auf die Vermittlung von Grundkompetenzen 
wie die Fähigkeit, sich überhaupt erst auf Lernen einzulassen, also Lernen zu organisieren und sich 
für Lernen zu motivieren (Arbeitsgemeinschaft für Jugendhilfe, AGJ, 2003). Vor allem Präventions-




schinski & Steuber, 2012). Besonders im Rahmen steigender Ganztagsangebote besteht für die Kin-
der- und Jugendhilfe zunehmend die Möglichkeit, auf die Bildung der Kinder und Jugendlichen ein-
zuwirken (Coelen, Oelerich & Prüß, 2008). Dabei sollten sich die pädagogischen Interventionen im-
mer an den Handlungsfähigkeiten und -bereitschaften des einzelnen Kindes oder Jugendlichen orien-
tieren (Ziegler, 2012). Im Kontext der Kinder- und Jugendhilfe muss es bei Trainingsmaßnahmen 
grundsätzlich gelingen, Veränderungen herbeizuführen, die auch dann noch bestehen bleiben, wenn 
das Kind oder der Jugendliche in das ursprüngliche, häufig instabile Umfeld zurückkehrt. Besonders 
dann, wenn schwierige Familienkonstellationen oder eine geringe Compliance der Eltern eine Zu-
sammenarbeit erschweren und somit Veränderungen im unmittelbaren Umfeld des Kindes unmög-
lich machen. Da Kinder- und Jugendhilfemaßnahmen allerdings in der Regel nachrangig zur natürli-
chen Erziehungsaufgabe der Eltern agieren (Ziegler, 2012), kann häufig nur dann ein nachhaltiger 
Trainingserfolg erzielt werden, wenn neben dem betroffenen Kind oder Jugendlichen auch das häus-
liche und schulische soziale Umfeld mit einbezogen werden kann (Rollett, 2004). Situationen, in de-
nen selbstreguliertes Lernen vorausgesetzt wird, führen bei lernbeeinträchtigten Kindern und Ju-
gendlichen, deren Lern- und Leistungsdefizite in der Regel auf strategische Entwicklungsrückstände 
und nicht auf Fähigkeitsdefizite zurückzuführen sind (Matthes, 1995), schnell zu einem Gefühl der 
Überforderung. Daher müssen ihnen erst einmal die nötigen Monitoring- und Reflexionsstrategien 
des selbstregulierten Lernens vermittelt werden, damit sie ihr Lernverhalten (z. B. ihr Anstrengungs-
niveau) langfristig selbstständig und ohne externe Hilfestellung so steuern können, dass es zum Lern-
erfolg beitragen kann (Leutner & Leopold, 2006). Bei der Vermittlung der Trainingsinhalte sollte da-
rauf geachtet werden, dass das Training im regulären Unterricht bzw. Hausaufgabensetting stattfin-
det und von internen Trainern (z. B. den Bezugsbetreuern) durchgeführt wird, damit die Erfahrungen, 
die die Kinder und Jugendlichen im Training machen, nicht zu sehr von denen aus ihrem regulären 
Schul- und Betreuungsalltag abweichen (vgl. Rheinberg & Krug, 2005). 
Bereits Rollett und Bartram (1998) geben sinnvolle Hinweise, mit welchen Techniken Anstren-
gungsvermeidungstendenzen abgebaut werden können (z. B. freundliche Konsequenz, bedingtes 
Lob, richtige Dosierung von Arbeitsanforderungen). Dabei betonen sie, dass bei der Ableitung von 
Interventionsansätzen zwischen allgemeinen (multiplen) und besonderen (einfachen) Maßnahmen 
unterschieden werden sollte. Während sich allgemeine Maßnahmen auf einen großen Anwendungs-
bereich beziehen und für viele Kinder und Jugendliche gleichermaßen wirksam sind, handelt es sich 
bei besonderen Ansätzen um Maßnahmen, die viel stärker an den individuellen Einzelfall angepasst 
sind. In diesem Zusammenhang bietet der FSA, die Möglichkeit differenzierte und auf das individuelle 
Kind abgestimmte Trainings- und Interventionsmaßnahmen im Rahmen der Hilfeplanung abzuleiten 
(vgl. Matthes, 2006). Die differenzierte Erfassung der schulbezogenen Anstrengungsvermeidung gibt 




und wo mögliche Interventionen ansetzen können.  
Der FSA ermöglicht sowohl eine Förderung ausgewählter Facetten anhand einfacher Motivati-
onstrainings als auch eine Förderung im Rahmen eines multiplen Motivationstrainings, das auf alle 
vier Bedingungsfaktoren gleichzeitig ausgerichtet ist. Welche Möglichkeiten bestehen, mit Förder-
maßnahmen an den einzelnen Bedingungsfaktoren der schulbezogenen Anstrengungsvermeidung 
anzusetzen, ist Tabelle 29 zu entnehmen.  
 
Tabelle 29. Mögliche Trainingsbausteine in Bezug auf die vier Bedingungsfaktoren der schulbezogenen An-
strengungsvermeidung 
Skala Trainingsbaustein 
DESAS Um desorganisierte und apathische Arbeitsstile abbauen zu können, müssen den Kin-
dern und Jugendlichen Strategien des selbstregulierten Lernens vermittelt werden (Ma-
ehr & Midgley, 1991). Diese können sie bei einem besseren Zeitmanagement unterstüt-
zen und ihnen die Planung, die Organisation und das Monitoring des eigenen Lernpro-
zesses erleichtern (Wolters, 1999). 
ANUE Anspruchsniveau und Ehrgeiz können über das Setzen realistischer Ziele, über die Be-
wertung anhand einer individuellen Bezugsnorm und über die Vermittlung von konkre-
ten Misserfolgsbewältigungsstrategien erhöht werden (Wall, 2003). Darüber hinaus 
strengen Kinder und Jugendliche sich mehr an, wenn sie die Relevanz und Wichtigkeit 
der einzelnen Fächer für ihre zukünftigen Ziele erkennen (Assor, Kaplan & Roth, 2002; 
Jang, 2008). Dabei ist es besonders wichtig, das Autonomiebedürfnis der Kinder und 
Jugendlichen zu berücksichtigen (Jang, 2008), denn autonomie-fördernde Begründun-
gen führen dazu, dass der Wert einer Aufgabe verinnerlicht (Reeve, Nix & Hamm, 2003) 
und die Aufgabe persönlich relevant wird (Ryan & Deci, 2002). Nach De Charms (1979) 
entsteht eine aktuelle Motivation und Anstrengungsbereitschaft, wenn sich eine Person 
als Urheber der eigenen Handlung erlebt. In diesem Sinne führt De Charms (1979) den 
Begriff der „kausalen Autonomie“ ein. Dabei kann das Autonomieerleben durch die 
Schaffung von Mitbestimmungsgelegenheiten gesteigert werden. Autonomiefördernd 
bedeutet allerdings nicht, die Präsenz des Lehrers oder Betreuers zu minimieren, son-
dern diese im Lernprozess gezielt nutzbar zu machen. Allerdings ist zu vermuten, dass 
eine zunehmende Autonomie und Selbstbestimmung nur bei den Kindern und Jugendli-
chen zu einer vermehrten Anstrengungsbereitschaft führt, die ein gewisses Maß an 
Fähigkeiten zum selbstregulierten Lernen aufweisen (Jang, 2008) und den zusätzlichen 





Tabelle 29. Fortsetzung 
SUMI Zur Förderung des schulbezogenen Interesses kann entweder die Situation als auch 
die Person verändert werden (Rheinberg & Krug, 2005). So sollte die Lernsituation an 
die Bedürfnisse der Kinder angepasst (vgl. Assor et al., 2002; Maehr & Midgley, 1991) 
oder ihr Alltag stärker in die Aufgabenstellung integriert werden (Jang, 2008), indem 
die (Haus-)Aufgaben abwechslungsreich, interessant (Maehr & Midgley, 1991; Wall, 
2003) oder im Rahmen eines Spiels (Wolters, 1998) vermittelt werden. Darüber hin-
aus könnte man den Kindern und Jugendlichen die Möglichkeit bieten, je nach ihren 
persönlichen Interessen Aufgaben aus unterschiedlichen Themenbereichen auszu-
wählen (Assor et al., 2002). Zusätzlich sollte auf die Einstellung der Kinder und Ju-
gendlichen eingewirkt werden (Jang, 2008), indem ihnen die Relevanz und Wichtig-
keit der jeweiligen Aufgabe für ihre übergeordneten Interessen und zukünftigen Ziele 
aufgezeigt werden (Assor et al., 2002). Die persönliche Relevanz kann darüber hinaus 
durch die Verknüpfung von uninteressanten Zielen mit persönlich relevanten überge-
ordneten Zielen erreicht werden (Schiefele & Streblow, 2006). Samsone, Weir, Harps-
ter und Morgan (1992) konnte zeigen, dass plausible Begründungen das schulbezoge-
ne Interesse steigern können. 
SWUSK Selbstwirksamkeit und das schulische Selbstkonzept können durch die Förderung von 
Erfolgszuversicht positiv beeinflusst werden. Dies beinhaltet die Wahrnehmung der 
eigenen Stärken und den „konstruktiven“ Umgang mit eigenen Schwächen (Wall, 
2003), mit dem Ziel, Resilienzen aufzubauen, die das Kind bzw. den Jugendlichen be-
fähigen, auch nach frustrierenden Lernerfahrungen und schulischen Misserfolgen 
motiviert zu bleiben (Hock, Deshler & Schumaker, 2006). Wichtig ist, ihnen realisti-
sche Selbsteinschätzungen der eigenen Kompetenzen und Handlungsmöglichkeiten 
zu vermitteln (Ziegler & Dresel, 2008). Durch geeignete Strategien sollen die Kinder 
und Jugendlichen lernen, adäquat mit negativem Feedback und Misserfolg umzuge-
hen (Wall, 2003). Dabei ist es wichtig, dass sie lernen, effektive von ineffektiven Lern-
strategien zu unterscheiden (Cleary & Zimmermann, 2004). Für ein stärkeres Vertrau-
en in ihre eigenen Fähigkeiten, ist die Erfahrung entscheidend, dass ihr Scheitern 
nicht von Dauer ist und dass sie mit den richtigen Lernstrategien wieder Erfolge erzie-
len können (Cleary & Zimmerman, 2004). Hierzu zählt auch das Aufzeigen eines posi-
tiven Zusammenhangs zwischen ihrer Anstrengung und ihrem Lernerfolg. Allerdings 
ist hierbei zu beachten, dass eine gesteigerte Selbstwirksamkeit nur dann zu einer 
gesteigerten intrinsischen Motivation führt, wenn auch das Bedürfnis nach Selbstbe-
stimmung angeregt wird (Deci & Ryan, 2000).  
Anmerkungen. DESAS = Desorganisierter und apathischer Arbeitsstil, ANUE = geringes Anspruchsniveau und 
mangelnder schulischer Ehrgeiz, SUMI = Schulunlust und mangelndes schulbezogenes Interesse , SWUSK = 
mangelnde Selbstwirksamkeit und geringes schulisches Selbstkonzept. 
 
 
Darüber hinaus sollen in Bezug auf die Ergebnisse der unterschiedlichen Publikationen exempla-
risch verschiedene Trainingsverfahren vorgestellt werden, die selbstreguliertes Lernen im Unterricht 
und in außerschulischen Lern- und Hausaufgabensituationen aufbauen sowie maladaptive motivatio-
nale Regulationsstrategien wie die schulbezogene Anstrengungsvermeidung abbauen sollen. Dabei 
setzen diese Verfahren an den Facetten des adaptiven und maladaptiven selbstregulierten Lernens 
an, die im Rahmen des vorliegenden Forschungsvorhabens untersucht wurden und sich als bedeut-
sam für den schulischen Erfolg bzw. Misserfolg herausgestellt haben.  




gestellt. Es fördert selbstreguliertes Lernen in Kombination mit mathematischem Problemlösen bei 
der Bearbeitung von Textaufgaben, da sich grundsätzlich gezeigt hat, dass die höchste Effektivität 
von Trainings zur Steigerung selbstregulierter Lernstrategien erreicht werden kann, wenn diese mit 
konkreten Lerninhalten verknüpft werden (vgl. Perels, Schmitz & Bruder, 2003). Das Training wurde 
für die 5. Klasse konzipiert, um möglichst frühzeitig mit der Intervention zu beginnen. Das Training 
kann in Gruppengrößen von 12 bis 15 Schülern durchgeführt werden. Zur Vermittlung der Trainings-
inhalte greift das Training auf verschiedene aktivierende Lehrmethoden zurück, wie z. B. Instruktion, 
Gruppenarbeit (Partner- oder Kleingruppenarbeiten), Modelllernen, Interaktives Feedback sowie 
Spiel- und Übungsphasen, die möglichst abwechslungsreich eingesetzt werden sollten, um zunächst 
die Lern- und Leistungsmotivation der Kinder und Jugendlichen zu steigern (Palwitz & Steuber, 2012). 
Als besonders lernfördernd hat sich die Methode des Lerntagebuchs erwiesen, die die Kinder 
und Jugendlichen zu einer gesteigerten Lernbeobachtung und Selbstreflexion anregt sowie den 
Transfer der Strategien des selbstregulierten Lernens in den schulischen Alltag bzw. außerschulische 
Lernumwelten erleichtern soll (Perels et al., 2003). Damit der Transfer von Trainingseffekten gelingt, 
wird die regelmäßige Einübung der Trainingsinhalte in alltäglichen Situationen und unterschiedlichen 
Lernkontexten empfohlen (von Marées & Petermann, 2010, Spörer & Brunstein, 2006). Erst umfang-
reiche Übungsgelegenheiten und ausreichende Erfahrung ermöglichen Kindern und Jugendlichen, 
eine Strategie soweit zu automatisieren, dass sie routiniert, spontan und effektiv eingesetzt werden 
kann (Hasselhorn, 1996). Das Lerntagebuch kann darüber hinaus auch in der Diagnostik eingesetzt 
werden, wenn es darum geht, spezifische Lerndefizite aufzudecken (vgl. Spörer & Brunstein, 2006). 
Zusätzlich ermöglicht die Nutzung von Lerntagebüchern im Rahmen prozessbegleitender Evaluatio-
nen, bereits während der Trainingsdurchführung Trendanalysen durchzuführen. Für ein Training zur 
Förderung von Selbstregulation, das bereits im Grundschulalter durchgeführt werden kann, sei auf 
Kraska (1993) verwiesen. 
Für den fächerspezifischen Mediatoreffekt von selbstreguliertem Lernen auf den Zusammen-
hang zwischen den allgemeinen kognitiven Fähigkeiten und der schulischen Leistung im Fach 
Deutsch, soll ein weiteres Training zur Förderung selbstregulierter Lernkompetenzen vorgestellt wer-
den, das selbstregulierte Lernstrategien direkt an fachspezifischen Inhalten in Deutsch trainiert. Das 
Besondere des LEKOLEMO (Programm zur Förderung der Lesekompetenz und Lesemotivation) ist, 
dass es sich verstärkt auf die Vermittlung motivationaler Regulationsstrategien konzentriert und dass 
eine erprobte Adaption speziell für Kinder und Jugendliche mit Lernschwierigkeiten und Lernbehin-
derungen zur Verfügung steht (Rühl & Souvignier, 2006; Souvignier & Rühl, 2005). Bereits Lauth, 
Husein und Spieß (2006) konnte aufzeigen, dass sich ein Lernkompetenztraining positiv auf das Lern-
verhalten von lernschwachen Schülern auswirken kann. Das Training soll den Kindern und Jugendli-




strengung zum Erfolg führt (Souvignier et al., 2007). Es bedient sich dabei der Instruktionsmethode 
des kooperierenden Lernens in Kleingruppen, die alle Bedürfnisse der Selbstbestimmungstheorie 
(Bedürfnis nach Selbstbestimmung, Kompetenz und Soziale Einbindung) nach Deci und Ryan (2000) 
anspricht (vgl. Souvignier et al., 2007) und so selbstreguliertes Lernen fördert (Boekaerts, 2006; 
Schiefele & Streblow, 2006).  
Ein Training, das sich auf die Vermittlung unmittelbarer Strategien des selbstregulierten Lernens 
bezieht (z. B. Perels, 2007), könnte sinnvoll durch ein Training zur Verbesserung von lernökologischen 
Strategien im schulischen und häuslichen Lernkontext ergänzt werden. Dieses trägt zur Förderung 
der unmittelbaren Lernumwelt bei (vgl. Stöger & Ziegler, 2007), indem die Voraussetzungen für 
selbstreguliertes Lernen, wie z. B. die effektive Einteilung von Lernzeiten, der Umgang mit bzw. die 
Vermeidung von Ablenkungen und die geschickte Planung von Lernschritten geschaffen werden. Erst 
wenn diese Voraussetzungen gegeben sind, können Trainingsmethoden, die sich auf die konkrete 
Aneignung des Lernstoffs beziehen, ihre volle Wirksamkeit entfalten (Stöger & Ziegler, 2007). Ohne 
die Vermittlung von Strategien des selbstregulierten Lernens kann ein Training zur Aneignung kon-
kreter Lernstrategien erfolglos bleiben (Leutner & Leopold, 2006). Das Training zur Verbesserung von 
lernökologischen Strategien kann ebenfalls ab der 4. Klassenstufe durchgeführt werden, da es nur 
geringe Anforderungen an den kognitiven Entwicklungsstand der Kinder und Jugendlichen stellt (Stö-
ger & Ziegler, 2007). Es ermöglicht so, frühzeitig mit der Förderung des selbstregulierten Lernens zu 
beginnen. 
Neben einer Steigerung des selbstregulierten Lernens (Huber, 2006) kann die kooperierende 
Lernform auch zur Förderung sozialer Kompetenzen beitragen (vgl. Ratschinski & Steuber, 2012). Die 
Arbeit in Gruppen steigert das Zugehörigkeitsgefühl und verbessert so das Sozialklima, welches sich 
wiederum positiv auf die Lernprozesse und Lernleistungen auswirkt (Chwallek, 2015). Für eine geziel-
tere Förderung von Handlungskompetenzen im Arbeits- und Sozialverhalten kann darüber hinaus das 
„Training mit Jugendlichen“ von Petermann und Petermann (2017) durchgeführt werden, mit dem 
vor allem Selbstkontrolle, Selbstsicherheit, Selbstvertrauen und Selbstwirksamkeit von Jugendlichen 
trainiert werden (vgl. Petermann & Petermann, 2017). Besonders der konstruktive Umgang mit sozia-
len Situationen, in denen Lob und/oder Kritik ausgesprochen werden bzw. die Kinder und Jugendli-
chen einen Misserfolg verarbeiten müssen, stellt ein wesentliches Ziel des Trainings dar. Als Präven-
tionsprogramm kann es sowohl bei Kindern und Jugendlichen mit klinisch auffälligen (vgl. hierzu die 
Jugendhilfestichprobe aus Publikation III) als auch mit subklinischen Verhaltensauffälligkeiten (vgl. 
hierzu die Schulstichprobe aus Publikation III) durchgeführt werden. Mit dem „Verhaltenstraining für 
Schulanfänger“ (Petermann, Natzke, Gerken & Walter, 2016) und dem „Verhaltenstraining in der 
Grundschule“ (Petermann, Koglin, Natzke & von Marées, 2013) stehen auch für jüngere Kinder ver-




Zur Beeinflussung von Motivation und Angst sind spezifische Motivationstrainings förderlich. 
Neben spezifischen Motivationstrainings halten Sternberg und Williams (2002) den Einsatz von ex-
ternen Verstärkern wirksam, besonders bei Kindern und Jugendlichen, die aufgrund vieler Misser-
folgserfahrungen eine Misserfolgsorientierung entwickelt haben, wie es häufig bei Kindern und Ju-
gendlichen aus der Kinder- und Jugendhilfe der Fall ist. Entscheidend für die Wirksamkeit von Trai-
nings zur Steigerung von Motivation und Anstrengung ist, dass die Kinder und Jugendlichen lernen, 
ihre Lernerfolge sowohl auf Anstrengungen als auch auf Fähigkeiten zu attribuieren. Dabei sollten 
frühe Erfolge der Anstrengung und späte Erfolge den Fähigkeiten zugeschrieben werden (Ziegler & 
Dresel, 2008). Besonders die bewusste Zielverfolgung und die anschließende Bewertung der Zieler-
reichung helfen Kindern und Jugendlichen dabei, eigene Erfolge zu realisieren, wodurch ihre Selbst-
wirksamkeit gesteigert wird (Schunk, 1995). 
Für diese exemplarisch angeführten Programme konnten bereits positive Trainingseffekte bestä-
tigt werden. Ob Anstrengungsvermeidungstendenzen eher durch ein einfaches oder multiples Moti-
vationstraining abgebaut werden sollten und welches der Trainingsprogramme hierfür geeignet ist, 
sollte immer im Einzelfall entschieden werden. Während für jüngere Kinder (8-10 Jahre) eher ein 
spielerischer Ansatz förderlich ist, kann man bei älteren Kindern und Jugendlichen (ab 11 Jahren) die 
Vernunft stärker mit einbeziehen und ihnen die Wichtigkeit der wenngleich teilweise uninteressan-
ten Lerninhalte zu vermitteln versuchen (Jang, 2008). Dabei ist es wichtig, die schulbezogene An-
strengungsvermeidung von Kindern und Jugendlichen in der Schullaufbahn frühzeitig zu erkennen 
und im Rahmen geeigneter Trainingsmaßnahmen abzubauen, bevor sich die Probleme verhärten und 
nur noch schwer durch Interventionsmaßnahmen beeinflusst werden können (vgl. Masten et al., 
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